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Resumen 
 
Esta investigación responde a la pregunta sobre la incidencia de una secuencia didáctica desde 
una perspectiva  discursiva interactiva  para la producción de textos narrativos, con estudiantes 
de grado primero de básica primaria de la Institución Educativa La Inmaculada. Resalta la 
importancia que tiene  la enseñanza del lenguaje escrito cuando se hace  como construcción 
social en contextos reales  de comunicación; en tal sentido, la enseñanza de la producción del 
texto narrativo cuando se centra en la intervención de los niveles del contexto general del texto  y 
la estructura del texto, propicia que se mejore su producción.  
El tipo de investigación que orienta este trabajo es de carácter cuantitativo, con un diseño cuasi 
experimental de un solo grupo, con una población de 35 estudiantes a las cuales se les aplicó un 
pre-test que permitió el diagnóstico del estado inicial de la producción escrita del texto narrativo 
en las estudiantes de primero de básica primaria, de tal modo que se posibilite implementar una 
secuencia didáctica de enfoque discusivo interactivo donde se abordan las  categorías de 
contexto general del texto y estructura del texto, para que posteriormente se acceda a evaluar el 
estado final de la producción escrita; finalmente se contrastan los datos que permiten corroborar 
la hipótesis de trabajo. 
Por todo lo anterior, se llega a conclusiones que destacan la importancia de planificar de manera 
intencionada la escritura  dentro de un contexto que permite el uso real del lenguaje donde se 
abordan las categorías de contexto general del texto y de la estructura del texto, como categorías 
que permiten desarrollar procesos cognitivos, discursivos y socioculturales del acto de escribir en 
las estudiantes que participaron en el proceso de investigación. De este modo se propone una 
vi 
 
 
 
reflexión frente a las prácticas que están relacionadas con el proceso de producción en la escuela 
para que la enseñanza del lenguaje sea un proceso contextualizado y coherente con las exigencias 
de la sociedad y la cultura en la actualidad, permitiendo el ejercicio de la ciudadanía en la cultura 
escrita. 
 
Palabras Claves: cultura  escrita,  producción escrita, texto narrativo,  secuencia didáctica, 
contexto y estructura del texto. 
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Abstract 
 
This   investigation answers the question on the impact of interactive teaching sequence from a 
discursive perspective to produce narrative, with students from 1
st
 grade of Basic Educational 
Institution “La Inmaculada”. The importance of teaching written language when done as a social 
construct in real communication contexts; in this sense, the teaching of narrative production 
when intervention focuses on the levels of the general context of the text and structure of the 
text. 
The type of investigation that guides this study is quantitative, quasi-experimental design with a 
single group, with a population of 35 students to which we applied a pretest that allowed 
diagnosis of the initial state of the written production narrative text in the 1
th
 grade students 
basic, so as to enable to implement an interactive sequence discourse didactic approach where 
categories of general context of text and text structure addresses for accessing subsequently 
evaluate the final state the written production; finally the data corroborate the working 
hypothesis are contrasted. 
Given the above, we reach conclusions that highlight the importance of planning intentionally 
writing in a context that allows the actual use of language in which the categories of general 
context of the text and structure of the text, as categories are addressed that develop cognitive, 
discursive and sociocultural processes in the act of writing the students who participated in the 
investigation process. This reflection is proposed against practices that are related to the 
production process at the school for the teaching of language is a contextualized and consistent 
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with the requirements of society and culture today process allowing the exercise of citizenship in 
the written culture. 
 
Keywords: written culture, written production, narrative, didactic sequence, context and text 
structure. 
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Introducción 
 
Este informe de investigación acerca de la producción escrita de textos narrativos parte de la 
formulación del siguiente interrogante ¿Cuál es la incidencia de una secuencia didáctica desde un  
enfoque discursivo - interactivo en la  producción de textos narrativos en las estudiantes de grado 
primero de la I.E La inmaculada de la ciudad de Pereira? 
 
Por lo anterior, el propósito fundamental de este trabajo fue validar una secuencia didáctica 
(SD) de enfoque interactivo discursivo, como una estrategia didáctica que involucra los procesos 
de enseñanza  y aprendizaje para  la producción escrita de textos narrativos, teniendo en cuenta 
que en dicho proceso se requiere el desarrollo de competencias cognitivas y escriturales  para  
mejorar la producción  de textos narrativos. 
 
En esta investigación se plantea la producción escrita de textos narrativos  teniendo como 
referente teórico los aportes investigativos de Ochs (2000), Camps (2003), Pérez y Roa (2010), 
quienes coinciden en que la produccion de textos narrativos es un proceso complejo de 
construcción de sentido y por lo tanto requieren una planeación de la escritura en un contexto 
que permita la construcción de ese sentido del mundo de la narración. Además, Camps (2003), 
Cassany (1995), Jolibert y Sraiki (2009), Lerner (2001), proponen que la escritura es una 
actividad de resolución de problemas, que pone en juego las competencias cognitivas y que debe 
hacerse en situaciones reales de comunicación. 
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De igual manera, en esta investigación se optó por la  implementación de una secuencia 
didáctica (SD) a través de la cual mejoraría los diferentes aspectos de la escritura, necesarios 
para la  producción de textos narrativos; en este sentido se retoman la propuesta de Camps 
(2003), Jolibert y Sraiki (2009) que  definen la secuencia didáctica (SD) como una  estrategia de 
aprendizaje que tiene propósitos claros en torno a la producción de textos, que debe tener unas 
acciones bien planeadas e intencionadas, que permitan la interacción en el aula. 
 
En cuanto a la producción de textos narrativos el trabajo tiene en cuenta dos categorías que 
son planteadas por Jolibert y Sraiki (2009). La  primera, se refiere al contexto general del texto 
donde se abordan aspectos como el autor, el objeto, la finalidad  y el destinatario; y la segunda, 
se refiere a la estructura general del texto donde se tocan aspectos referentes  a sus componentes  
de acuerdo a su organización, lógica interna funcional y estructura básica del relato. Aspectos 
que deben ser considerados para mejorar la  producción de textos narrativos.   
 
En cuanto a la metodología empleada, este estudio se ubica en el paradigma cuantitativo, 
con un diseño cuasi experimental de un solo grupo al que se le aplicó un  pre-test antes de 
implementar una secuencia didáctica (SD) con enfoque discursivo interactivo, luego de la 
implementación se realizó un post-test y se procedió a contrastar los dos resultados para 
determinar la incidencia de la secuencia didáctica en la producción de textos narrativos.  
 
La investigación se desarrolló en cuatro etapas que se describen a continuación: en la 
primera etapa,  se realizó la valoración de los textos escritos producidos por las estudiantes antes 
de la secuencia didáctica (SD); para llevar a cabo este proceso la maestra dio la consigna 
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pedagógica, en la cual se especificaba la situación comunicativa. Para la valoración de los textos 
que produjeron las estudiantes, se diseñó una rejilla que permitió la evaluación de las 
producciones teniendo en cuenta  las dimensiones de contexto general del texto y estructura del 
texto narrativo. Esta rejilla fue validada por prueba piloto y valoración de expertos. 
 
En la segunda etapa, se diseñó e implementó una secuencia didáctica (SD) de enfoque 
discursivo interactivo como estrategia de enseñanza y aprendizaje para la producción de textos 
narrativos,  la cual se trabajó en tres momentos: 1) preparación para la producción, 2)  
producción de textos narrativos y 3) evaluación. En esta secuencia didáctica, se trabajaron y se 
desarrollaron las categorías propuestas por Jolibert (2002) para la producción de un texto: el 
contexto general del texto y  la estructura del texto. 
 
En la tercera etapa, se realizó la valoración de la producción del texto narrativo realizada por 
las estudiantes de grado primero después de la implementación de la  secuencia didáctica (SD), 
utilizando para esto la misma consigna utilizada para el pre-test. Dicha producción se valoró, 
usando la misma rejilla empleada en la valoración del pre-test. 
 
En la cuarta etapa, los resultados de la prueba final se contrastaron con los de la prueba 
inicial, con el fin de determinar el grado de incidencia de la secuencia didáctica (SD) de enfoque 
discursivo interactivo en la producción escrita de textos narrativos, para lo cual se utilizó el 
análisis estadístico: T-student. En este sentido, se demostró que se puede incidir 
significativamente en los procesos para la producción escrita.  
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Por consiguiente, este informe de investigación se organizó en tres capítulos: el primero está 
conformado por la formulación del problema y el marco teórico, donde se hace referencia a los 
conceptos de: concepciones de escritura, modelos de producción escrita: tema central de este 
trabajo. También se aborda el tema de la narrativa, los niveles propuestos por Jolibert (2002) 
para la interrogación te textos y se finaliza con  la conceptualización de secuencia didáctica. El 
segundo capítulo, presenta el marco metodológico en donde se explicita el tipo de investigación 
y el diseño de la misma, además de la hipótesis, la operacionalización de las variables, los 
instrumentos utilizados para la recolección de datos y se enuncian las etapas de la investigación. 
El tercero, presenta un análisis de los resultados obtenidos en la implementación de la secuencia 
didáctica (SD), con el propósito de determinar el grado de incidencia de esta estrategia en la 
producción de textos narrativos, contrastando los resultados obtenidos en la valoración 
diagnóstica y los obtenidos en la prueba final o post-test.  
 
Finalmente, se presentan las conclusiones en las que se da respuesta a la pregunta y 
objetivos de investigación; y algunas recomendaciones que invitan a la reflexión en cuanto a la 
necesidad de hacer del proceso de producción un acto consciente, situado dentro de un contexto 
que propicia una situación comunicativa, donde haya destinatarios reales en situaciones reales 
del uso del lenguaje escrito, que ejerzan la ciudadanía en una cultura letrada. 
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1. Justificación 
 
 La enseñanza del lenguaje escrito hoy más que nunca necesita  que se mire desde una óptica 
distinta a la que comúnmente se ha venido trabajando en las aulas, sobre todo en el grado 
primero de EBP, donde los estudiantes tienen el desafío de aprender a leer y a escribir 
alfabéticamente, pero que en la realidad las prácticas de enseñanza dejan de lado la producción 
de textos, pues la visión de la escritura es instrumental y fragmentada. Por lo tanto, la reflexión 
por la escritura debe hacerse teniendo en cuenta aspectos como el contexto en el cual se da la 
situación de enunciación y la diversidad textual que debe llegar a las aulas.   
 
El desafío planteado en esta investigación, radica en la importancia de la escritura como un 
proceso complejo en el que intervienen diversos aspectos tanto cognitivos como lingüísticos, 
que le proporcionan a las estudiantes la oportunidad de acceder  no solo al código alfabético, 
sino también a la cultura de la escritura, que las convirtiera en verdaderas usuarias de la palabra 
escrita, de esta manera el objeto de enseñanza del lenguaje escrito debe centrarse 
fundamentalmente en las prácticas sociales de lectura y escritura (Lerner, 2001). 
 
Es así, como la presente investigación pretende resaltar la importancia de diseñar e 
implementar  estrategias didácticas que permitan a los estudiantes alcanzar sus objetivos de 
aprendizaje en torno a la escritura; proponiéndose entonces la necesidad de transformar las 
prácticas pedagógicas de la producción escrita en la educación inicial, con el único fin de 
transformar la política, la institucionalidad, el aula y las prácticas de enseñanza. De esta manera, 
se realiza el diseño, implementación y evaluación de una secuencia didáctica (SD) que responda 
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a las necesidades de utilizar el lenguaje en un contexto narrativo a través de situaciones reales de 
comunicación, lo cual se verá reflejado en un mejor uso del lenguaje escrito.   
 
Por consiguiente, para dar un mayor sentido a la producción de un texto escrito realizado por 
niñas de grado primero de EBP; la secuencia didáctica (SD) diseñada en esta investigación, se 
desarrolla dentro del marco de un proyecto de aula que se planea a partir de los intereses de las 
estudiantes y donde se aborda la lectura de textos narrativos que les permiten adquirir los 
procesos mentales y las herramientas para la producción de un texto escrito, abordando aspectos 
importantes que se deben dar alrededor de la escritura como los son: el contexto general del texto 
y la estructura del texto (Jolibert y Sraiki, 2009),  pero que también las contextualiza en su rol 
como autoras y escritoras de sus textos, el cual está escrito  con un objeto y una finalidad para un 
destinatario real, lo cual representa una tarea más ardua que una codificación o decodificación de 
símbolos.  
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Gráfica 1. Esquema de la investigación 
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2. Formulación del problema 
 
La cultura escrita está inmersa en el contexto donde el alumno desarrolla sus experiencias, 
sus saberes, sus valores y sus sentimientos. Por tanto, la lectura y la escritura no son sólo de uso 
escolar, tienen también una función social y cultural, considerado no sólo desde el desarrollo 
individual de las actividades de leer y escribir, sino desde la condición de todos aquellos que 
utilizan las competencias de leer y escribir, participando en eventos y relaciones sociales 
organizados en mayor o menor grado a partir de esas prácticas (Leme-Britto, 2003). 
     
Esto supone, poner énfasis en los propósitos de la lectura y la escritura en distintas 
situaciones, es decir; en las razones que llevan a la gente a leer y escribir, en las relaciones que 
lectores y escritores sostienen entre sí respecto a los textos. Por ende, la lectura y la escritura se 
han vuelto en nuestra sociedad una posibilidad de acceso a la cultura, pues encontramos la 
lectura como mecanismo de control social, como medio, como fin para leer artículos, periódicos, 
instrucciones, para entretenerse, olvidar, confirmar y para escribir (De Almeida, 2008).  
 
La adquisición de la lectura y la escritura son experiencias que marcan la vida de los 
estudiantes; de ahí la importancia de que puedan acceder a ellas de una  forma motivante para 
que leer y escribir se conviertan en interacciones significativas. Pero esto realmente no es lo que 
sucede en la actualidad, ya que se enseña a leer y escribir en los primeros años de escolaridad 
como un acercamiento al domino del código alfabético, con poco énfasis en la comprensión o en 
la producción de textos, en los años siguientes los docentes se preocupan por continuar con otros 
aspectos, relacionados con los contenidos de conocimiento sin profundizar en el lenguaje, 
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preocupándose más por aspectos como la calidad de las grafías,  sin profundizar en estos 
procesos, puesto que los consideran ya aprendidos o porque consideran que esta responsabilidad 
es de  los profesores de Lenguaje, aunque en otras áreas distintas a ésta, los maestros también  
deben ser  responsables de enseñar a leer y a escribir textos de su disciplina (Cassany, Luna y 
Saenz, 2007). 
       
Actualmente, una de las preocupaciones más relevantes en la escuela primaria y en los 
niveles educativos posteriores se encuentra en los problemas que se evidencian en torno a la 
enseñanza y al aprendizaje  de la escritura como producción textual; ya que en la mayoría de los 
casos la enseñanza de la  escritura se queda en el nivel de la codificación, siendo éste un 
aprendizaje ajeno y aislado de la realidad de los estudiantes que no alcanza a satisfacer sus 
necesidades e intereses, por lo cual carecen de un verdadero sentido y significado para ellos. 
      
Sánchez, Cruz, Herrera y Álvarez (2010), en su investigación “Lenguaje vivo en el aula”, 
concluyen que el aprendizaje de la escritura significativa requiere de la interacción de todas las 
actividades del lenguaje al servicio de la producción de significados escritos, pues, además de 
concebir la escritura como una producción de significados, esta debe llevarse hacia actividades 
de comprensión y producción naturales que apoyan la producción escrita. Es así, como el niño 
debe apoyarse en la oralidad, entendida como escuchar y hablar y, en la escritura, entendida 
como leer y escribir, con el fin de que comprenda el sentido y los usos del lenguaje escrito; 
situaciones que a su vez se hallan determinadas por el contexto cultural. 
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Es por ello, que dentro del proceso de aprendizaje de la escritura se requiere que el maestro 
sirva como dinamizador, que permita a los niños y jóvenes desarrollar las competencias para 
lograrlo, y que su intervención le permita ir alcanzando mejores niveles de comprensión y de 
producción de textos, que vayan más allá de la codificación o la decodificación. De esta manera,  
el estudiante contará con los recursos cognitivos suficientes para producir textos que respondan 
al contexto y a la estructura que se requiera, pues de acuerdo con el método con el que a un niño 
se le enseña a escribir, así será su actitud ante la escuela y ante el aprendizaje, por lo cual se debe 
propiciar una actitud diferente hacia  la escritura (Colomer y Camps, 1991), permitiéndole a los 
niños y niñas ser más conscientes de su aprendizaje y permitiéndoles tomar una actitud crítica 
frente a lo que escriben.  
       
Por su parte, los resultados arrojados en las pruebas nacionales SABER 3° y 5° (ICFES, 
2012), en el área de lenguaje (área de interés en ésta investigación), donde se evaluó la 
competencia comunicativa a través de dos procesos: la lectura y la escritura, en los niveles 
semántico, sintáctico y pragmático, las preguntas de la prueba que están orientadas a establecer 
su capacidad para producir textos tienen en cuenta el tema, la organización del texto, el propósito 
comunicativo, la intención y la finalidad; arrojaron como resultados en cuanto a la distribución 
nacional según los niveles de desempeño (Avanzado, Satisfactorio, Mínimo e Insuficiente) los 
siguientes: el 35% de los estudiantes se ubican en el nivel mínimo de desempeño, en  el nivel 
satisfactorio se encuentran el 50%, en el nivel avanzado se presentan el 12% de la totalidad. 
Finalmente, el 4% de los estudiantes no demuestra los desempeños mínimos establecidos para 
superar la prueba, es decir, que se encuentran en el nivel insuficiente, lo que refleja la necesidad 
de plantear una estrategia que permita mejorar estos procesos. 
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  Los bajos desempeños de los estudiantes en lo que a producción de textos se refiere,  está 
ligado a que la enseñanza y aprendizaje de la escritura sigue limitándose en la mayoría de los 
casos a la automatización de la decodificación y la codificación de los textos, lo que conlleva a 
concebir el lenguaje escrito como algo fragmentado, pues leer y escribir quedan relegados al 
reconocimiento de letras, la combinación de sonidos para formar, primero palabras, luego 
párrafos y, por último, el texto (Sánchez, Cruz, Herrera y Álvarez, 2010) prevaleciendo una 
visión instrumental de la escritura y la lectura (Ferreiro, 1999). Por tanto, se debe tener en cuenta 
que para producir y para comprender textos se hace necesario desarrollar competencias que 
vayan más allá del domino del código, que permitan el uso de la escritura y la lectura en 
situaciones comunicativas reales, particulares y funcionales (Cassany, Luna y Sanz, 2007). 
 
 En la Institución Educativa la Inmaculada, donde se llevó a cabo esta investigación; se 
evidencia que las niñas tienen problemas en la producción de textos y que además se viene 
implementando una metodología para la enseñanza de la escritura de manera fragmentada, 
enseñando primeros las letras hasta llegar por último al texto completo, pues la idea de escritura 
que tienen la mayoría de los maestros o por lo menos los que han tenido a cargo el grado primero 
hasta el año 2010, es la de que los niños no pueden producir textos sin que dominen primero el 
código alfabético. Por lo cual, se hace necesario que la visión que se tiene de la escritura sea 
distinta, pues se debe pasar de “aprender a escribir” a “escribir para aprender”, para que haya una 
contextualización de los niños con su cultura y sus intereses, para que construya de forma activa 
sus propios aprendizajes (Vygostky, 1995). 
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Es por ello, que se pretende mejorar la  producción de textos en las niñas de la I.E La 
Inmaculada en el grado primero de educación básica, para que ellas se involucren de manera más 
participativa en su propio aprendizaje, al implementar una propuesta que faciliten este proceso, 
lo cual permitirá favorecer no solo su desempeño académico inmediato sino que también a largo 
plazo se favorecerá su desempeño en el  ámbito laboral y profesional. 
     
Desde éste punto de vista, se busca que el proceso de  escritura pase de ser una práctica 
mecánica e instrumental a un proceso interactivo y autónomo alcanzando así, una mayor 
aceptación, comprensión y producción de textos, a partir de la creación y aplicación de 
estrategias y programas específicos que mejoren las prácticas educativas atendiendo de esta 
manera a la recomendación propuesta en los Lineamientos Curriculares de Lengua Castellana del 
Ministerio de Educación Nacional (1998) logrando un mejoramiento en la calidad educativa 
desde la incidencia de la didáctica. Teniendo en cuenta que en la configuración didáctica, el 
aprendizaje se da por la interacción que ocurre en el aula, entre el profesor y los alumnos, los 
alumnos entre si y en la interacción de éstos con los conocimientos, con el contexto 
comunicativo, ya que el aprendizaje también depende  las características de la materia. Así pues, 
en la enseñanza del lenguaje entran en relación tanto los usos verbales y sociales, como los 
contenidos escolares (Camps, 2004). Es por ello, que se pretende diseñar una secuencia didáctica 
donde los estudiantes a través de cada actividad comprendan con claridad la intencionalidad de 
las acciones, que el proceso les permita llegar a los resultados esperados que en esta 
investigación es la producción escrita de un texto narrativo. 
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Por tanto, surge la necesidad de plantear el siguiente problema de investigación: ¿Cuál es la 
incidencia de una secuencia didáctica desde un  enfoque discursivo - interactivo en la  
producción de textos narrativos en las estudiantes de grado primero de la I.E La Inmaculada de la 
ciudad de Pereira? 
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3. Objetivos 
 
 
3.1 Objetivo general 
 
Determinar la incidencia de una secuencia didáctica desde un enfoque discursivo - interactivo 
para la producción de un texto narrativo,  en las niñas de grado 1°A de la I.E La Inmaculada de la 
ciudad de Pereira.  
 
 
3.2 Objetivos específicos 
 
 Valorar el nivel inicial de  producción escrita de textos narrativos antes de la 
implementación de la Secuencia Didáctica. 
 
 Diseñar e implementar una Secuencia Didácticas para la  producción de textos narrativos. 
 
 Valorar la producción escrita de textos narrativos después de la implementación de la 
Secuencia Didáctica. 
 
 Comparar los resultados de la evaluación inicial y final de la producción escrita de textos 
narrativos para determinar la incidencia que tuvo la Secuencia Didáctica. 
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4. Marco teórico 
 
Gráfica 2. Descripción del marco teórico 
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Para comprender como incide una secuencia didáctica de enfoque discursivo interactivo  en 
la producción de textos narrativos en estudiantes de grado 1° de EBP, es necesario entender 
algunos conceptos claves desarrollados en la presente investigación.  
 
 
 
Por lo tanto, en este capítulo se hará una aproximación conceptual a través de diferentes 
autores acerca de: las concepciones de escritura, el lenguaje escrito y la escuela donde se 
abordará la importancia de la función social que cumple el lenguaje escrito y cómo la escuela 
media para que se desarrollen competencias en torno a la escritura y a la producción textual; 
luego se abordarán los modelos de producción textual para comprender la evolución conceptual 
de la producción de textos haciendo el recorrido desde los modelos cognitivos hasta llegar a los 
modelos por proceso abordando entonces el modelo por proceso de enfoque discursivo 
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interactivo; después se hará una conceptualización del texto narrativo que es el texto con el cual 
se trabajó la producción, teniendo en cuenta los niveles del contexto general del texto y de la 
estructura del texto propuestos por Jolibert (2002); posteriormente, se hará un acercamiento al 
concepto de texto álbum trabajado en la presente investigación para la producción narrativa; se 
finaliza con el concepto de secuencia didáctica, que es la estrategia didáctica elegida para el 
trabajo metodológico de esta propuesta investigativa. 
 
 
4.1 Concepciones de escritura 
 
Existen diversas concepciones acerca de la escritura, por ejemplo; pensar en la escritura 
como la unión de letras para formar palabras y luego oraciones (Codificar), o pensar en la 
escritura como transcripción; es decir, copiar lo que otros textos dicen, que  también se hace a 
manera de dictado (Pérez, 2003). 
    
No obstante, es necesario reconocer que las concepciones de escritura y sus formas de 
enseñanza han sufrido una evolución, ha cambiado mucho la manera en que se enseña a escribir, 
podría decirse según Jolibert (2002) que enseñar a escribir se trata de entrar en lo escrito a través 
de la vida, teniendo en cuenta el contexto y no solo a través de ejercicios mecánicos donde se 
repiten letras y palabras fuera de contexto. Dicha transición se evidencia al pasar de “aprender a 
escribir” a “escribir para aprender”. 
 
Goody (1996, citado en: Cassany, 1999) considera la escritura como una potente “tecnología 
del intelecto” que facilitó la domesticación de la mente, dando lugar a nuevas funciones de la 
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escritura; ahora “el escribir constituye una acción o un medio para un objetivo” (Teberosky y 
Tolchinsky, 1995, p.5); también lo dice Pérez (2003) en su texto Leer y Escribir en la Escuela 
“Escribir significa producir ideas genuinas y configurarlas en un texto como obedece a unas 
reglas sociales de circulación” (p.10). Esto significa que “escribir se convierte en una tarea tan 
ardua como construir una casa, llevar la contabilidad de una empresa o diseñar una coreografía” 
(Cassany, 1995, p. 3), por lo cual es necesario tener en cuenta quién escribe, a quién le escribe, el 
propósito y el contexto, así como el género requerido en el que se escribe. 
 
De esta manera, la escritura representa un saber práctico, un “saber hacer” respecto a las 
competencias, un “saber- ser”, respecto a las conductas y un “saber general”, respecto a los 
conocimientos (Jolibert, 2002). Es un proceso permanente de construcción de conocimientos 
ayudado por estrategias y técnicas para “producir textos en situaciones reales de comunicación” 
(Cassany, Luna y Sanz, 2007). 
 
Por lo tanto, escribir ya no se considera como un don especial que solo algunos tienen, la 
escritura es el resultado de una adecuada combinación de factores cognitivos, es una actividad de 
resolución de problemas, lo que implica poner en juego los conocimientos previos frente al tema 
del cual se quiere escribir, las operaciones mentales pertinentes como resultado de una reflexión 
metacognitiva y no como una memorización (Jolibert y Sraiki, 2009).  
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4.1.1 Lenguaje escrito y escuela. 
 
     El lenguaje desde diversas perspectivas teóricas, se considera como la herramienta más 
poderosa para el  desarrollo del pensamiento, en la medida en que le permite al ser humano  
organizar el mundo e interactuar con él. Algunos autores como Piaget (1977) y Vygotsky (1995) 
plantean que el lenguaje pone de manifiesto el pensamiento humano, y que adicionalmente 
permite crear conocimiento y transformarlo a partir de la experiencia o interacción del sujeto con 
su realidad y su contexto. 
 
Es entonces donde el lenguaje escrito cumple un papel importante en el desarrollo 
intelectual, ya que produce influencias reflexivas acerca de la forma como se percibe, produce y 
analiza el lenguaje. Ong (1987, p. 81) dice que “sin la escritura el pensamiento escolarizado no 
pensaría ni podría pensar…más que cualquier otra invención particular, la escritura ha 
transformado la conciencia humana”. Por lo tanto para que la escuela pueda cumplir su papel en 
la formación de ciudadanos que lleven a cabo procesos reflexivos de producción de textos se 
hace necesario la investigación en el aula. 
 
Cuando se aborda el tema del lenguaje escrito, es importante aclarar que  la reflexión no se 
dirige solamente  sobre  los procesos relacionados con la comprensión, también interesa abordar 
los procesos de producción, o sea, que importa tanto la lectura como la escritura: procesos 
sociales e interdependientes. 
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Como lo señalan Teberosky y Tolchinsky (1995), el lenguaje escrito esta socialmente 
determinado por sus condiciones de uso, lo que hace que se trate de una actividad social;  en este 
sentido, la experiencia escolar entendida en un plano eminentemente social está fuertemente 
mediada por el lenguaje escrito, por cuanto es un mediador fundamental para la construcción de 
conocimiento.  
        
Ahora bien, si partimos de la concepción de que escribir  es producir ideas propias y estar en 
condiciones de registrarlas, implicaría entonces que la escritura debe hacerse en situaciones 
reales de comunicación y de uso, en contextos que permita a los niños asumirse como autores de 
sus producciones, por lo tanto es importante que la escuela se convierta en un espacio donde se 
desarrollen las competencias necesarias para llevar a cabo este proceso como lo afirman Pérez y 
Roa (2010, p. 33) “En las aulas los niños aprenden a escribir hablando, discutiendo con sus 
pares, resolviendo los retos cognitivos que la situación comunicativa les exige, intentando 
resolver los problemas conceptuales que su maestra les propone”.  
 
Para profundizar en estas consideraciones, Lerner (2001) en su texto “Leer y escribir en la 
escuela: lo real, lo posible y lo necesario” plantea unos cuestionamientos que permiten reorientar 
con perspectiva crítica el trabajo en el contexto escolar en cuanto a la escritura que vale la pena 
considerar, para comprender mucho mejor las implicaciones del lenguaje escrito en la escuela y 
la necesidad de que éste sea abordado desde la construcción, transformación y optimización de 
las prácticas pedagógicas que se desarrollan en las aulas de clase sobre la producción de textos y 
la comprensión de lectura. 
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Como supuesto inicial Lerner (2001) considera que “la escuela deberá convertirse en una 
micro comunidad de lectores y escritores” (p.26), por  lo cual se hace necesario la 
conceptualización del objeto de la enseñanza de la lectura y la escritura, como prácticas sociales 
para llegar a ser parte de la cultura y transformarla, herramientas útiles para solucionar 
problemas, socializar, imaginar, entre otros procesos académicos y sociales. 
 
En cuanto a lo real, es reconocer las condiciones propias de las sociedades y contextos en las 
cuales se encuentra inmersa la escuela, que son tanto fortalezas como dificultades, para desde allí 
trabajar en hacer realidad aquello que es necesario.  
 
Dentro de las dificultades, se encuentra que los procesos de enseñanza de la lectura y la 
escritura no son tan prácticos y concretos como los de otras áreas, por lo cual devienen las 
preguntas por el qué, cómo y para qué enseñar. El hecho de utilizar la lectura y la escritura solo 
con fines académicos, la descontextualiza, como sí solo fuesen competencias útiles en y para la 
escuela, lo que lo hace poco interesantes y no natural. La necesidad de fragmentar el aprendizaje 
de la lectura y la escritura bajo contenidos propios a cada grado escolar, hace que pierdan su 
carácter social y por último, la intención de control del aprendizaje, evaluando entre lo correcto y 
lo incorrecto, marca de manera importante los errores en lectura y escritura de los estudiantes y 
se convierten entonces en actividades desmotivantes, sin interés y de nuevo descontextualizadas. 
 
Para finalizar, surge lo posible, como una opción para pensar los propósitos educativos de la 
lectura y le escritura y transformar sus condiciones didácticas para hacer realidad lo necesario y 
reconstruir lo real. Lo que requiere en un primer momento, alejar la escritura y la lectura de su 
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carácter únicamente escolar acercándolo a lo social. Segundo, la necesidad de enseñar no solo 
sus aspectos lingüísticos sino pragmáticos, desde  el quehacer del lector y el escrito en la 
sociedad. Tercero, desarrollar actividades de lectura y escritura que se acerquen al contexto 
inmediato del estudiante, para que logre darles sentido. Cuarto, hacer de estas actividades de 
producción de textos y comprensión de lectura, actividades colectivas, interactivas, que pongan 
en relación a diferentes hablantes y escritores, lo cual permite que los estudiantes lean, escriban y 
lo vuelvan a hacer, en espacios colaborativos para la construcción conjunta de conocimientos 
académicos, sociales, culturales y personales que son el fin último de la educación. 
      
De acuerdo con esto, el lenguaje escrito permite formalizar los conocimientos adquiridos, 
para hacerlos permanentes en el tiempo y ajustados a las condiciones propias de la sociedad, en 
tanto, la adquisición y uso del mismo tiene como finalidad también, el desarrollo cultural, 
accediendo al conocimiento social que se ha creado en la palabra escrita (Vygotsky, 1979, citado 
en: Clemente y Domínguez, 2003) y que se recrea para el ser individual, negociando y 
transformando sus significados. Según Bruner (1988, citado en: Clemente y Domínguez, 2003), 
la función del lenguaje escrito radica tanto en el perpetuidad del discurso en el tiempo como en 
el acceso a la construcción de mundos posibles, desde la imaginación. 
 
Esto hace que el lenguaje escrito sea privilegiado en los procesos de aprendizaje escolar, el 
asunto es que se observa que al mismo tiempo se ha convertido en una de las principales 
problemáticas y dificultades de desempeño de los estudiantes, aun cuando se reconoce su gran 
valor en el proceso de construcción de conocimiento, por lo cual, a continuación se revisa con 
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más detenimiento algunos elementos importantes sobre el lenguaje escrito y su enseñanza en la 
escuela (Pérez, 2003): 
 
Las producciones que hacen los estudiantes tienden a la escritura de oraciones y fragmentos, 
debido a que la escuela usa métodos silábicos y los ejercicios de análisis oracional son 
frecuentes. 
 
En el aula se trabaja poco la diversidad textual y se privilegia un solo tipo de texto, por lo 
tanto no se pone en juego las habilidades de pensamiento. 
       
La tendencia del trabajo escolar hace énfasis en el uso correcto del idioma, descuidando 
procesos de pensamiento. 
       
Existe dificultad para encontrar la intención comunicativa en los textos, pues hace falta 
hacer interrogación al texto en torno a preguntas como ¿quién habla en el texto? ¿a quién habla? 
Y ¿para qué habla? 
 
 
4.2 Transformaciones en la enseñanza de la producción escrita 
      
La enseñanza de la producción escrita ha pasado por diversas etapas, desarrollándose  
diversos modelos para la producción de textos; en primer lugar surgieron los modelos por 
producto (basa la escritura del texto en el conocimiento de los aspectos formales del texto) y los 
modelos de redacción en etapas (proceso de la composición como una serie lineal de etapas 
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separadas en el tiempo: planes, borradores, texto definitivo). Posteriormente, se dio paso a los 
modelos por proceso (explican la escritura como desarrollo de procesos cognitivos y las 
operaciones mentales que acompañan dicho proceso), se tuvieron en cuenta los modelos 
contextuales o ecológicos (la escritura como proceso comunicativo que adquiere significado en 
contexto) y los modelos didácticos (la escritura se mira desde la dimensión envolvente de la 
cultura). 
 
Los modelos presentados no son excluyentes sino que se complementan. A menudo, las 
carencias de un modelo se encuentran solventadas en otro, de todos los modelos se pueden 
extraer estrategias didácticas y posibilidades para el desarrollo de la producción escrita en las 
aulas. Las perspectivas teóricas reseñadas explicitan la necesidad de que el lenguaje escrito 
(diferente del lenguaje oral) sea estudiado como proceso y como resultado (Álvarez y Ramírez, 
2006). 
 
 
 4.2.1 Modelos de producción por procesos.    
 
Desde este modelo, la escritura es considerada como una actividad compleja y 
multidimensional que requiere del desarrollo de procesos cognitivos y, por lo tanto, de 
estrategias cognitivas y metacognitivas que revelen y demuestren los pasos intermedios que 
tienen lugar durante el mismo (Camargo, Uribe y Caro, 2011). Los elementos que se consideran 
son, en primer lugar, las finalidades que el escritor se propone en relación con la representación 
que elabora de la situación retórica, es decir, de la función del texto, de su destinatario y de sí 
mismo como escritor. Este mecanismo de gestión, de control, es uno de los componentes 
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fundamentales de los modelos cognitivos pues permite la adecuada atribución del esfuerzo 
cognitivo necesario para llevar a cabo el proceso (Camps, 2003). 
 
Hayes y Flower (1980) conciben la escritura como un problema retórico, “autodefinido”, ya 
que es el propio escritor quien, dentro de unos determinados parámetros, decide la tarea que debe 
resolver. Es así, como la escritura puede considerarse en términos de procesos de resolución de 
problemas. Interpretando esto, Rabazo y Moreno (2007), expresan que “el punto esencial del 
proceso se sitúa, precisamente, en la definición del problema retorico que el escritor se plantea e 
intenta resolver mediante la producción del texto” (p.133), por lo cual el escritor debe poner en 
funcionamiento una serie de estrategias con la finalidad de delimitar el problema. 
 
Este modelo cognitivo de producción textual consta de tres grandes unidades: la situación de 
comunicación (elementos externos al escritor), la memoria a largo plazo y los procesos de 
escritura (procesos que ocurren en el escritor, en su cerebro) (Cassany, 1988).  
 
La situación de comunicación se caracteriza por dos elementos fundamentales: el problema 
retórico y el texto escrito, lo cual hace referencia principalmente al contexto de la tarea. La 
memoria a largo plazo incorpora conocimientos almacenados y elementos de trabajo como la 
motivación o las emociones y los procesos cognitivos de interpretación y de reflexión. Mientras 
que los procesos de escritura están formados por tres procesos cognitivos básicos: planificar, 
redactar y revisar (Cassany, 1988, p.172). 
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Durante el proceso de planificación, el escritor asume los objetivos que pretende conseguir; 
genera las ideas, recupera y organiza los datos de la memoria a largo plazo relevantes para la 
tarea. Dicho de otra manera: “la planificación del texto se entiende como una estrategia para 
conseguir acciones propuestas para una meta” (Álvarez y Ramírez, 2006, p. 33). 
 
En la etapa de redacción, según Hayes (1996, citado en: Álvarez y Ramírez, 2006), el 
escritor reconsidera las pistas detectadas en la etapa anterior, recupera el contenido semántico 
almacenado en la memoria a largo plazo, retoma esos datos y elabora una posible forma verbal 
para expresar dicho contenido, almacena y evalúa dicha forma, y, si es adecuada, redacta 
tomando en cuenta las normas lingüísticas, retóricas y pragmáticas. 
 
La revisión,  en esta etapa, el autor reconoce tres planos: el esquema de la tarea, los procesos 
fundamentales de interpretación, reflexión y producción, y los recursos de la memoria a largo 
plazo. “El escritor experimentado o experto revisa permanentemente el proceso de producción y 
el producto” (Álvarez y Ramírez, 2006, p. 35). 
 
El siguiente esquema tomado de “modelos textuales” de Bassols y Torrent (2003), muestran 
el funcionamiento de este modelo:  
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Gráfica 3. Modelo de Hayes y Flower (1980) 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Fuente: Tomado de modelos textuales (Bassols y Torrent, 2003). 
 
Scardamalia y Bereiter (1992) plantean en términos generales dentro de este modelo 
procesos cognitivos y metacognitivos anexos a los procesos de planificación, textualización, 
revisión y edición. “Estas operaciones activan actitudes de concienciación sobre los alcances y 
las limitaciones que el escritor pueda tener frente a una intención de escritura específica” 
(Álvarez y Ramírez, 2006, p. 40). 
 
De este modo, se puede decir que los escritores utilizan diferentes estrategias cognitivas en 
sus producciones escritas, pues los escritores inexpertos –decir el conocimiento- son de tipo 
secuencial: “pensar – decir, pensar – decir,…” El escritor planifica el contenido y escribe sobre 
la marcha, paso a paso, relacionando cada frase con la anterior y con el tema general del escrito 
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que produce. “El problema que debe resolver el escritor está estrechamente relacionado con la 
producción de un texto delimitado por un tema” (Rabazo y Moreno, 2007, p. 135). 
 
A través de la siguiente gráfica se explica el modelo de “Decir el conocimiento” presentado 
por Scardamalia y Bereiter (1992), tomado de “Didáctica de la comprensión y producción de 
textos académicos” de Camargo, Uribe y Caro (2011): 
 
Gráfica 4. Estructura del modelo “decir del conocimiento” 
     
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Fuente: Scardamalia y Bereiter (1992, p. 45) 
 
El escritor experimentado -transformar el conocimiento- interrelaciona los contenidos 
temáticos sobre los que escribe (el qué decir, con qué intención y cómo decirlo), lo cual lleva a 
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reelaborar dichos contenidos y a transformarlos para adecuarlos a la situación. Scardamalia y 
Bereiter (1992) exponen que “el proceso dialéctico surge cuando la solución a los problemas 
retóricos que se plantean al escritor da lugar a un cambio en sus conocimientos” (p. 136). 
 
El proceso de solución de problemas abarca dos espacios distintos: contenido y retórico, que 
ellos definen así: “En el de contenido, los estados de conocimiento se pueden caracterizar por 
creencias y las operaciones como las deducciones o las hipótesis que conducen de un estado de 
creencias a otro. En el espacio retórico, los estados del conocimiento son las múltiples 
representaciones que incluyen al texto y sus objetivos subordinados; y las operaciones son 
aquellas que alteran el texto, los objetivos o las relaciones entre texto y los objetivos” 
(Scardamalia y Bereiter, 1992, p.47). 
 
A través de la siguiente gráfica se explica el modelo de “Transformar el conocimiento” 
tomado de “Didáctica de la comprensión y producción de textos académicos” de Camargo, Uribe 
y Caro (2011): 
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Gráfica 5. Estructura del modelo “transformar el conocimiento” 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Fuente: Scardamalia y Bereite (1992, p. 47) 
 
 
4.2.2 Modelo de Anna Camps (2003). 
 
      Camps  (2003) concibe la escritura como una tarea global, con un objetivo e inmersa en un 
contexto, este hecho permite proponer diversidad de textos y da lugar a situaciones discursivas, 
que permiten el uso del lenguaje escrito en situaciones reales. Sin embargo no debe confundirse 
el proceso de enseñanza a través de secuencias didácticas con el de producción textual, pero la 
relación entre ellos es lo que posibilita el aprendizaje de la composición. 
 
   Por consiguiente, Camps (2003)  dentro de su modelo propone el “trabajo por proyectos”, el 
cual representa una propuesta de producción global (oral o escrita) que tiene una intención 
comunicativa, una situación discursiva y  unos objetivos de aprendizaje que presenten los 
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criterios de producción y de evaluación de los textos que se escriben, dando lugar a una gran 
diversidad de situaciones interactivas.  
 
El trabajo por proyectos propuesto por Camps (2003), presenta tres momentos 
fundamentales que se deben tener en cuenta en cualquier proyecto de producción textual: 
 
Preparación: Donde se define la tarea a realizar, se establece el tipo de texto que se va a 
escribir, se delimita la intencionalidad y se determina el o los destinatarios. 
 
Realización: Se distinguen dos  tipos de actividades: 1. Las de producción de texto; y 2. La 
orientadas a aprender las características formales del texto a escribir y de sus condiciones de uso. 
(Camargo, Uribe y Caro, 2011, p. 201). En esta fase se planifica, se textualiza y se revisa el texto 
en construcción. Durante el proceso de realización se tiene en cuenta las interacciones  verbales 
entre docente y estudiantes; la elaboración del contenido y la estructura del texto; y la 
apropiación de estrategias que se van adquiriendo con la práctica. 
 
       Evaluación: Camps (2003), parte del concepto de evaluación formativa como proceso, que 
tiene en cuenta la interactividad docente-alumno como un ingrediente regulador, por lo tanto se 
fijará más en el proceso de construcción del texto, que el producto final, dándole mayor 
importancia  los progresos que realiza el estudiante a lo largo del proyecto, para que ellos tomen 
conciencia de su aprendizaje. 
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      En el siguiente esquema se sintetizan los elementos de este modelo, tomado de “Didáctica de 
la comprensión y producción de textos académicos” de Camargo, Uribe y Caro (2011): 
 
Gráfica 6. Elementos de una secuencia didáctica para la enseñanza de la composición 
escrita 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Fuente: Composición Escrita (Adaptado de Camps, 2003, p.41) 
 
 
4.2.3 Modelo contextual: para la producción textual y discursiva. 
 
      Van Dijk (2001) define que el contexto “no es solamente social (como la situación social de 
la comunicación), sino también personal y cognitivo, porque cada persona tiene su propia 
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interpretación de la situación social en que participa” (p. 69). De esta manera, los modelos del 
contexto sirven en general para que la gente (los participantes en una interacción o 
comunicación) tenga una representación más o menos adecuada y relevante de su entorno, es 
decir; este modelo permite que las representaciones cotidianas de las experiencias personales 
definan la manera en que se viven y se interpretan los eventos cotidianos. Los modelos mentales 
del contexto son simplemente modelos de experiencia de eventos de interacción y de 
comunicación.  
 
     El contexto representa el eje central de los procesos de producción escrita y de su enseñanza, 
por consiguiente Camps (2003) postula tres concepciones acerca del contexto: I) El contexto 
como situación, entendida como realidad objetiva que condiciona la producción textual y que 
incluye la situación en que se realiza la tarea y las características del destinatario. II) El contexto 
como comunidad discursiva, parte de la idea del entorno del uso del lenguaje escrito, también se 
denomina contexto social ya que definen roles y formas de participación en la comunidad. III) El 
contexto como esfera de actividad humana, en donde el texto actúa como instrumento de 
mediación en la construcción de la realidad humana a través del dialogo como proceso cultural. 
 
Los modelos contextuales para la producción escrita, se enmarcan en enfoques discursivos-
interactivos, es decir se construye en los intercambios e interacciones comunicativas que las 
personas establecen, se trata de lograr el desarrollo hacia un dominio discursivo voluntario e 
intencional. 
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El enfoque discursivo mira el lenguaje como discurso, es decir, el lenguaje en acción lo que 
permite entender que la producción de textos debe hacerse en situaciones reales de uso, ya que el 
lenguaje como producción del habla está estrechamente ligada al contexto social (Martínez, 
2004). 
  
Este enfoque parte del hecho de que el lenguaje es una construcción social y cultural entre 
sujetos discursivos, lo que pone al escritor a pensar en para quién escribe y con qué propósito 
escribe, es decir, le obliga a hacer una planeación de la escritura pensando en el otro, que será el 
lector de sus producciones. Lo que lleva  al sujeto que escribe a asumir un rol activo en calidad 
de enunciador que escribe para un enunciatario un discurso o enunciado, con un propósito 
comunicativo enmarcado en un contexto social. 
 
De esta manera, la dimensión interactiva de este enfoque está relacionada a la construcción 
dialógica de la producción de textos, ya que posee un carácter mediador en la construcción de 
conocimiento, pues esta construcción solo se logra entre dos o más sujetos, puesto que “ningún 
enunciado puede ser atribuido a un solo locutor, el enunciado es el producto de la interrelación 
de los interlocutores, el producto de toda situación social compleja” (Martínez, 2004, p. 39). Esto 
tiene un gran significado, puesto que la escuela debe permitir esos espacios donde se den las 
relaciones entre sujetos discursivos que piensan, que se comunican y que construyen 
conjuntamente enunciados, que se convierten en discursos, que se plasman de manera escrita en 
la producción de textos. Es en el aula donde se deben proponer situaciones reales de 
comunicación que permitan la interacción de interlocutores reales, donde los textos que se 
producen obedezcan a una necesidad real de comunicación.  
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Es así, como desde este enfoque damos la mirada a la escritura como estrategia didáctica 
colectiva que permite la producción de textos de una manera más intencionada y consciente de 
los estudiantes, permitiendo el desarrollo metacognitivo y metaverbal (Jolibert, 2002). 
 
 
4.3 Del contexto a la palabra  
 
Los géneros discursivos se conciben como la “Institucionalización” de actividades verbales 
que comparten todas aquellas personas que participan en determinados tipos de intercambio 
social y cultural por medio de la lengua (Camps, 2002).  
 
Van Dijk (1978) propone formular criterios de acuerdo con la estructura del texto y del 
contexto, con el fin de poder diferenciar los distintos tipos de texto y realizar una clasificación 
que permita indicar cómo esos diferentes tipos de texto también definen y modifican diferentes 
contextos sociales, culturales, políticos y económicos y de cómo el contexto, por el contrario, 
resulta determinante para la estructura del texto. 
 
Entender estos géneros textuales, es enfatizar los contextos en los que se sitúan, es decir, los 
distintos géneros textuales que surgen como respuestas a situaciones comunicativas y a sus 
contextos, por lo cual no es conveniente reducirlos a simples estructuras, puesto que cuando se 
separan de sus contextos o ambientes, se olvidan las estrategias para las cuales se han creado 
(Martínez, 1997). De este modo, es necesario generar un proceso didáctico que asuma la 
enseñanza y aprendizaje de diversos tipos de textos asumiendo las diferencias en cada caso, tanto 
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en los recursos no lingüísticos (referencia, conocimiento del mundo, saberes previos, memoria, 
emoción, percepción, intención, planificación lógica y situación), como en los elementos 
lingüísticos y textuales que presentan y que conviene conocer. 
 
 En el proceso de la producción de textos, Jolibert y Sraiki (2009) consideran la producción  
como una actividad de resolución de problemas, que por naturaleza implica los procesos 
cognitivos que hace el productor del texto, es decir, se trata de utilizar herramientas como puntos 
de referencia para planificar y elaborar una representación de un texto comprensible para un 
destinatario. De esta manera, Jolibert  et al., formula siete categorías de informaciones (Índices) 
que se dan al producir un texto a partir de sus estructuras lingüísticas. 
 
En este sentido, se toman en cuenta estos niveles para ser interpretados en la producción de 
un texto, evitando que parezcan una simple lista y que  evidencien mejor la estructura del texto 
en su conjunto, dando respuesta a las preguntas formuladas por Jolibert (2009) al formular un 
proyecto para la producción de un texto: ¿Qué es lo que espero del texto? ¿Para qué me va a 
servir comprenderlo o producirlo?. A continuación se presentan los siete niveles: 
 
La noción de contexto de un texto: Hace referencia al contexto de  situación, es decir, 
¿Cómo llegó el texto al aula? y el contexto textual ¿De dónde viene el texto? 
 
La situación de comunicación: Reconoce que el texto tiene un autor, un destinatario, un 
objetivo de comunicación y un tema que pretende comunicar. 
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El tipo de texto: Distingue las características para identificar el tipo de texto a producir, que 
esta investigación del texto de interés es el texto narrativo. 
 
La superestructura del texto: Reconoce la organización interna del texto, orden narrativo. 
Reconoce la organización espacial del texto, es decir, la “silueta” característica. 
 
Lingüística textual: Identifica el funcionamiento lingüística a nivel de la Macroestructura 
textual, opciones de enunciación, uso de sustitutos, conectores, contenido semántico y 
puntuación. 
 
Lingüística de la oración y de la frase: Distinguir el funcionamiento lingüístico a nivel de 
las oraciones y de la frase. Como la sintaxis, el vocabulario y el significado. 
 
Lingüística a nivel de la microestructura del texto: Reconocimiento de las palabras 
conocidas y nuevas. Detectar grafemas, el uso de las mayúsculas y minúsculas, las 
combinaciones más frecuentes. 
 
De estos niveles propuestos por Jolibert y Sraiki (2009) la presente investigación se enmarca 
en dos categorías de los siete niveles: el nivel del contexto general del texto y el nivel de las 
estructuras del texto en su conjunto, ya que la producción escrita se lleva a cabo con niñas de 
grado primero, y durante este grado es cuando las estudiantes inician la producción de textos y a 
la par van adquiriendo el dominio del código alfabético. 
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4.3.1 Contexto general del texto. 
 
La producción textual se enmarca en una situación comunicativa que se hace referencia al 
contexto en el cual se genera el desafío de producción y que hace referencia a los parámetros de 
la situación de comunicación escrita donde se tiene en cuenta el destinatario del texto, es decir, la 
persona o personas que el autor configura en su mente como lectores ideales de su texto. Aquí, se 
tiene en cuenta el status del destinatario; la relación que se da entre autor y lector de su texto, si 
es aliado u oponente, si la relación es simétrica o asimétrica.  
     
También hace parte del contexto, el propósito por el cual el autor escribe el texto, el mensaje 
que pretende comunicar, el desafío que implica la producción, es decir, que el texto sea 
coherente, pertinente y adecuado; que sea claro lo que pretende comunicar. 
 
 
   4.3.2 Estructura General del Texto. 
 
La estructura del texto hace referencia a los principios de organización del discurso. La 
silueta del texto tiene relación con la distribución espacial del texto, que en caso del texto 
narrativo, se refiere al título, al modo de organizar la estructura del relato (estado inicial, 
conflicto y estado final), a las ilustraciones.  
  
Este aspecto también toca con elementos de la lógica interna funcional del texto, que tuviese 
la presencia de conectores que le den coherencia y cohesión al texto; a los componentes del texto 
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de acuerdo a su organización, que tenga la presencia de un narrador, de personajes, de marcas 
textuales de tiempo y espacio. 
 
 
4.4 La narrativa en la escuela 
 
Camps (2002) en su libro “Hablar en clase, aprender lengua” contempla el aula como un 
espacio donde se desarrollan actividades discursivas diversas e interrelacionadas. La lengua oral 
impregna la vida escolar. En este entorno de vida escolar, la lengua oral tiene funciones muy 
diversas: regular la vida social escolar; aprender y aprender a pensar, a reflexionar, a leer y 
escribir; es también camino para la entrada en la literatura.  
 
La narrativa es la anfitriona de una variedad de géneros, pues no sólo es  un género de 
discurso, sino también una actividad social que involucra diferentes papeles de participación. De 
acuerdo con Ochs (2000); algunos estudiosos de la narrativa sostienen que los autores de las 
narraciones no son solamente aquellos que las presentan sino también los muchos lectores e 
interlocutores que influyen en la dirección de la narración. 
      
Es así, como se hace trascendental en los primeros años de la educación básica trabajar el 
texto narrativo a partir del contexto, Gergen (1992, citado en: Cortés y Bautista, 1998) afirma 
que “la mayoría de nosotros iniciamos nuestros encuentros con los relatos en la infancia a través 
de los cuentos de hadas, los cuentos populares y los relatos de familia…” (p.22), lo cual 
demuestra como el relato convive con el ser humano todo el tiempo, el hombre habita en el 
escenario del lenguaje narrativo. 
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Rondón  (2005) en su texto “Narrar para construir mundos de sentido” cita a Cortázar 
(1970), quien afirma “escribir un cuento tiene que ver con la selección de una imagen o un hecho 
que sean significativos, capaces de actuar en el lector como una especie de apertura que proyecta 
la inteligencia, la sensibilidad hacia algo que va mucho más allá de la pequeña anécdota que se 
cuenta” (p. 20). De esta manera, según lo planteado por Cortés y Bautista (1998) el relato debe 
ser “sugerente y de múltiples significados”, debe posibilitar una interacción en la vida social del 
niño considerado como autor del texto, el cual le permite comunicarse y significarse mediante 
los relatos. Así, el valor literario de la producción escritural de los estudiantes no radicará en 
exigencias demasiado altas como que el relato tenga un final sorprendente, sino en la escritura 
narrativa en contexto. 
 
De esta manera, el pensamiento humano está buscando cada día nuevas formas de 
expresarse, pues del mismo modo que se puede relatar a través del lenguaje oral o del lenguaje 
escrito, se puede relatar con dibujos, fotografías o gestos. Además,  la estructura de la 
inteligencia humana es narrativa (Álvarez, 2005), lo cual permite que este género discursivo sea 
más adecuado para trabajar con los niños, pues se les facilita su comprensión, análisis y 
producción, ya que están más familiarizados con él; teniendo en cuenta que no por esto deja de 
ser un proceso complejo llevarlos a realizar sus propias producciones.    
 
Pérez y Roa (2010) consideran y resaltan la presencia de los textos narrativos en la 
cotidianidad escolar de los estudiantes, lo cual se ve reflejado y aprovechado en la fascinación 
que los niños sienten hacia las historias para lograr que construyan estrategias y habilidades 
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necesarias para la cualificación de sus procesos de lectura, de escritura y de reconocimiento del 
género narrativo. Los cuentos que los niños escuchan conforman uno de los primeros 
aprendizajes literarios que se hallan en la base de las representaciones de lo que es narrar y 
proporcionan los esquemas narrativos básicos (Camps, 2005). 
 
 
4.4.1 El texto narrativo. 
 
La primera característica del texto narrativo es que se refiere ante todo a acciones de personas, 
de manera que las descripciones de circunstancias, objetos u otros sucesos quedan claramente 
subordinadas. Un texto narrativo debe poseer como referente como mínimo un suceso o una 
acción que cumplan con el criterio del interés (Van Dijk, 1978), es decir; por lo general se utiliza 
la narración para describir sucesos o acciones que en cierta manera sean interesantes. 
 
De acuerdo con los planteamientos de Van Dijk (1978), en el texto narrativo se conjugan 
varias categorías que generalmente actúan bajo un orden, aunque no siempre se presentan así; 
existen excepciones. Normalmente, los textos narrativos inician con una introducción en la que 
se empieza a contar la historia o situación. Luego, viene el episodio compuesto por el marco y el 
suceso que es la parte en donde se narran las circunstancias que pueden suceder en varios lugares 
y pertenecen a la categoría de la complicación. Es así, como varios episodios conforman la 
trama. Finalmente, se llega al epilogo o final del relato, que en otros textos es la moraleja o el 
mensaje, también denominada resolución. Otra categoría adicional que se propone es la 
evaluación, en ella el narrador al final del texto, generalmente cuenta el impacto que le produjo 
el hecho que acaba de describir. 
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Lo anterior, se puede llamar una estructura de “consecuencia práctica” porque a una serie de 
circunstancias se le da una conclusión final práctica, que es donde radica la relevancia de la 
narración para el contexto narrativo; pues tiene que resultar interesante (intrigante, sensacional, 
extraño, extravagante, etc.) (Van Dijk, 1978). 
    
De esta manera, actualmente se coincide en ciertas características que debe tener un relato. 
Cortés y Bautista (1998) proponen estas características a partir de la distinción de tres niveles del 
texto narrativo hecha por Genette (1998) y, más de fondo, de Greimas y Courtés (1982) (citados 
en: Cortés y Bautista, 1998) plano de la narración, plano del relato y plano de la historia. 
 
Plano de la Narración 
Todo relato presupone un narrador, que no es el autor, un ser que cuenta la historia a otro ser 
llamado narratario. De acuerdo a estos planteamientos, Cortés y Bautista (1998) presentan al 
narrador como una estrategia discursiva inventada por el autor. De igual manera, el narratario no 
es el lector, es un sujeto implícito al texto, al cual se dirige el narrador. 
 
Plano del Relato 
Este nivel incluye todo lo relacionado con los modos de contar la historia; los signos de 
demarcación, que son los que se usan para dar inicio o poner final, para distinguir las frases 
pensadas, de las frases dichas, y son los que permiten diferenciar lo que sucede en la realidad o 
en la imaginación del personaje de la historia (Cortés y Bautista, 1998).  Además, permiten 
decidir si se usa al narratario en primera o tercera persona. 
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Plano de la Historia 
En este nivel se encuentra todo lo relacionado con los personajes, los tiempos, los espacios y 
las acciones que se desarrollan en mundos fantásticos o mundos reales. Por consiguiente, el 
relato debe tener unos personajes, en el momento inicial debe aparecer una intencionalidad; la 
cual el personaje hace evidente para lograr su objetivo, aparece un personaje cuyo fundamento es 
hacer que el actor haga algo, por lo cual ese actor necesita preparación para ir a la aventura y 
para estar listo para entrar en acción, una vez el personaje ha superado la prueba o logrado su 
objetivo final, hay un reconocimiento que los demás hacen de su acción. 
 
En consecuencia, escribir un cuento es un proceso complejo de deconstrucción y 
reconstrucción textual (Rondón, 2005), que amerita reflexionar sobre su estructura para 
encontrar las particularidades de la trama atendiendo a tres aspectos: situación inicial, situación 
de desequilibrio o conflicto y estado final, es decir; este tipo de texto es el reflejo de una lógica 
de las acciones; se nace, se crece, se divierte y finalmente se muere, por lo cual, se juega con 
relaciones de tipo causa / efecto, acción / reacción, etc. (Cortés y Bautista, 1998). Por ejemplo, el 
esquema narrativo de un cuento implica una superestructura u organización esquemática en la 
que se incluye una situación inicial donde se presentan los personajes, un desarrollo de acciones 
para alcanzar metas o resolver dificultades, una exposición de dificultades o eventos interesantes 
y una solución final (Martínez, 1997). 
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De esta manera, es necesario establecer desde temprana edad una relación directa con los 
cuentos para entrar en un proceso reflexivo que permita interrogar el texto a partir de preguntas 
como: ¿Qué dice? ¿Quién lo dice? ¿Desde dónde lo dice? ¿Para quién lo dice? ¿Cómo lo dice?  
 
Ahora bien, los niños empiezan a muy corta edad a despertar su conciencia narrativa y esto 
incluye la expectativa en torno a los personajes y las connotaciones que se les atribuyen 
culturalmente, además a los seis años los niños  dominan propiamente la estructura de la 
narración (Colomer,2005)  lo que hace que  la narrativa sea un género con el que los niños y 
niñas están familiarizados, pues hace parte de su cotidianidad y por ello es de  gran interés para 
ellos, lo que supone un trabajo muy concienzudo de la producción de textos narrativos donde  se 
tenga en cuenta el contexto de la producción y la estructura de la narrativa.  
 
     
4.4.2  El libro álbum. 
 
Ochs (2000), quien se ha detenido a teorizar sobre la narrativa, señala  que las narraciones 
pueden producirse mediante modos de representación orales, escritos, cinéticos, pictóricos o 
musicales.  
 
El libro álbum ha sido un género discursivo poco estudiado, pero en los últimos años ha 
cobrado gran importancia, ya que es un género muy acogido entre los niños por tratarse de textos 
ilustrados. Sin embargo cualquier texto ilustrado no cumple las condiciones para ser un libro 
álbum, pues en éste las imágenes ocupan un espacio importante en la página, es decir, ellas 
dominan el espacio visual (Díaz, 2007). Esto permite que entre las imágenes y el texto exista una 
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especie de interconexión de códigos, por lo que entre estos dos aspectos se da un diálogo que 
hace que imagen y texto dependan  el uno del otro, donde la imagen se incorpora como un 
elemento constructivo de la historia, donde  texto e imagen complementan  información entre sí 
(Colomer, 2005) siendo ésta otra característica del libro álbum, la interdependencia entre 
códigos.  
 
Así pues, los textos no pueden ser entendidos sin las imágenes y viceversa. Una de las 
características fundamentales del libro álbum es su tendencia a la síntesis, lo que hace que sea 
muy apropiado para los niños, pues estos textos están escritos de manera más sencilla y las 
imágenes ayudan a los niños a la comprensión de dichos textos, ya que contar las historias en 
secuencias cortas y acompañadas de la imágenes les permite tener un grado más elevado de 
autonomía narrativa. 
 
 
4.5 Las secuencias didácticas como estrategias para aprender a escribir 
 
Teniendo en cuenta que se pretende crear situaciones donde las producciones de los niños y 
las niñas cobren sentido, se hace necesario proponer una estrategia didáctica que permita a los 
estudiantes escribir algo, para alguien y con una intención (Pérez y Roa, 2010) por lo cual la 
Secuencia Didáctica tomada como una propuesta que tiene una interacción comunicativa inserta 
en una situación discursiva, con unos objetivos específicos,(Camps, 2005) permite crear un 
ambiente en el aula donde se pueda producir textos con sentido para los niños y las niñas. 
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Pérez y Roa (2010) plantean la noción de Secuencia Didáctica como una estructura de 
acciones e interacciones relacionadas entre sí, intencionales, que se organizan para garantizar 
algún aprendizaje.  
 
Jolibert (2002) define la secuencia didáctica como una estrategia didáctica de resolución de 
problemas, que enfrenta al alumno a la complejidad de un texto, ya sea para su producción o para 
su comprensión. 
 
Por tanto se asume la Secuencia Didáctica como una unidad de aprendizaje que tiene 
propósitos claros entorno, a la producción de textos, que debe tener unas acciones bien planeadas 
e intencionadas, que permitan la interacción en el aula.  
 
Camps (2003) plantea tres atapas en la planeación de una Secuencia Didáctica (tomado de 
Pérez y Roa, 2010): 
 
La preparación: es el momento en que se formula el proyecto y se explicitan los nuevos 
conocimientos que se han de adquirir, formulados como criterios que guiaran la producción; es 
también la fase de la primera elaboración de los conocimientos necesarios para llevar a cabo la 
tarea: contenidos, situación discursiva, tipo de texto, etc. Tiene lugar actividades muy variadas 
como lecturas, búsqueda de información, ejercicios, etc. El objetivo de estas actividades es 
ofrecer modelos de estrategias de planificación para que más adelante los alumnos sean capaces 
de realizarlas de forma autónoma. 
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La fase de producción: es aquella en que los alumnos escriben el texto. Puede tener 
características muy diferentes, según el tipo de secuencia, de texto, de objetivos, etc.: se puede 
llevar a término individualmente, colectivamente o en grupo; puede ser de larga o de corta 
duración, etc. Durante la tarea, los escritores pueden utilizar el material elaborado durante la fase 
de preparación. La interacción oral con los compañeros y sobre todo con el maestro es el 
instrumento imprescindible para aprender a seguir procesos adecuados de producción escrita. 
  
La evaluación: debe basarse en primer lugar en la adquisición de los objetivos planteados, 
que son los criterios que habrán guiado la producción. Es por lo tanto una evaluación formativa. 
Las tres fases pueden interrelacionarse. Se pueden dar fases de evaluación, por ejemplo, que 
lleven a la necesidad de intensificar la preparación en algunos aspectos no previstos, con una 
nueva elaboración de la información, aportaciones nuevas, etc. 
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5. Marco metodológico 
 
 
5.1 Tipo de investigación 
         
Esta investigación, pretende determinar la incidencia de una secuencia didáctica de enfoque 
discursivo- interactivo en la producción de textos narrativos en las estudiantes de grado 1°A de la 
I.E La Inmaculada de la ciudad de Pereira. Investigación  de tipo cuantitativo, ya que pretende 
medir y analizar los datos a través de métodos estadísticos para determinar la significancia de la 
incidencia de la variable independiente: secuencia didáctica (SD) sobre la variable dependiente: 
producción de textos narrativos, para comprobar de este modo la hipótesis de trabajo planteada. 
Por tanto, se sigue un patrón estructurado que se propone explicar las relaciones causales entre 
los individuos o grupos de individuos permitiendo la construcción y demostración teórica 
(Hernández, Fernández y Baptista, 2008). 
 
 
5.2 Diseño de la investigación 
 
El diseño de esta investigación es cuasi experimental, puesto que se toma un solo grupo de 
manera intencional y no aleatoria, un grupo que ya está formado antes de la investigación (Grado 
1°A),  un grupo homogéneo al que se la aplican dos pruebas: la primera prueba (pre test) que 
pretende valorar el estado inicial de producción de las estudiantes y una segunda prueba (pos 
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test) realizada después de terminada la intervención, que pretende valorar el estado final de 
producción de textos narrativos  de las estudiantes. 
         
Estas dos pruebas se comparan o contrastan para la valoración de la incidencia de la 
secuencia didáctica en la producción de textos narrativos, permitiendo entonces establecer las 
relaciones causales entre ambas y correlacionar los resultados de las dos pruebas para determinar 
la incidencia de la secuencia didáctica en el mejoramiento de la producción de dichos textos  y 
proceder a hacer el análisis de los datos. 
 
 
5.3. Técnicas de análisis de la información 
 
Para el análisis  de la información se aplicó el tipo estadístico inferencial, utilizada para 
probar hipótesis, haciendo uso de una prueba Paramétrica que permite analizar las interacciones 
entre dos o más variables. Dicha prueba es la “t-student  relacionada”, que se aplica a diseños 
experimentales con dos condiciones cuando se estudia una variable independiente, en este caso la 
Secuencia Didáctica, y cuando los mismos sujetos se desempeñan en ambas condiciones como lo 
son pre-test y post-test, con el fin de probar la hipótesis nula , es decir, que la media del post-test 
es igual a la media del pre-test, contrastándola con un nivel de significación o probabilidad 
establecido a priori (Downie & Heath, 1973). 
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5.3.1. Procedimiento.  
 
Cuadro 1. Procedimiento 
 
Fase 1 Evaluación inicial (pre-test) 
 
Fase 2 Diseño e implementación de la SD 
 
Fase 3 Evaluación final (pos-test) 
 
Fase 4 Contrastación 
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Cuadro 2. Etapas del proyecto 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Etapas del proyecto 
Pretest Diseño e implementación de la 
Secuencia didáctica S.D 
Postest Contrastación 
Valoración 
diagnóstica de 
las estudiantes, 
en la producción 
de textos 
narrativos-libro 
álbum antes de 
la 
implementación 
de la Secuencia 
didáctica. 
Valoración final 
en la producción 
de un texto 
narrativo 
después de la 
implementación 
de la S.D. Cada 
estudiante debía 
producir un 
texto narrativo e 
ilustrarlo. 
 
Los resultados 
de la prueba 
final  se 
contrastaron con 
los de la prueba 
inicial con el fin 
de determinar el 
grado de 
incidencia de la 
secuencia 
didáctica en la 
producción te 
textos 
narrativos- libro 
álbum. 
 
 
Diseño e implementación de 
una S.D de enseñanza-
aprendizaje para la producción 
de textos narrativos- libro 
álbum. En la secuencia 
didáctica se hace explícito en el 
trabajo con las estudiantes el 
contexto general de un texto y 
la estructura de los textos 
narrativos. La S.D se trabaja en 
tres momentos: Preparación 
para la producción del texto, 
producción del texto y 
evaluación. 
Objetivo 
Evaluar el nivel 
inicial de 
producción de 
textos narrativos  
antes de la S.D 
 
Objetivo 
Diseñar e implementar una S.D 
donde se oriente la forma de 
producir textos narrativos en el 
grupo seleccionado. 
 
Objetivo 
Valorar después 
de la 
implementación 
de la secuencia 
didáctica (SD), 
la producción de 
textos 
narrativos. 
 
Objetivo 
Contrastar el 
nivel inicial y 
final para analizar 
la incidencia que 
tuvo la S.D en la 
producción de 
textos narrativos 
en estudiantes de 
grado 1° de E.B.P 
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5.4 Hipótesis 
 
 
5.4.1 Hipótesis de trabajo. 
 
Con la implementación de  una secuencia didáctica (S.D) desde un enfoque discursivo – 
interactivo se mejorará significativamente la producción escrita de un texto narrativo, en las 
estudiantes de grado 1°A de la Institución Educativa La Inmaculada. 
 
 
5.4.2 Hipótesis nula. 
 
Con  la implementación de  una secuencia didáctica  (S.D) desde un enfoque discursivo – 
interactivo  no  se mejorará significativamente  la producción escrita de un texto narrativo, en las 
estudiantes de grado 1°A de la Institución Educativa La Inmaculada. 
 
 
5.5 Población 
 
Está investigación se llevó a cabo en la I.E la Inmaculada del sector oficial de la ciudad de 
Pereira, con estudiantes de grado primero. Esta institución es femenina y tiene la filosofía 
propuesta por el Beato Juan Martín Moye: ¨Nada más importante que la educación de la infancia 
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y de la juventud, puesto que de ella pende toda la vida¨. Por lo tanto su formación está centrada 
en valores. 
 
 
5.5.1 Muestra. 
 
Esta investigación utiliza una muestra no probabilística siguiendo las características de la 
investigación, y para cumplir con los objetivos propuestos se selecciona al Grado 1°A de la 
Institución Educativa La Inmaculada de la Ciudad de Pereira, en la jornada de la tarde, que 
cuenta con 35 estudiantes, en edades entre los 6 y 7 años. El trabajo en este grado se desarrolla 
por proyectos de aula, lo que permitió la implementación de la S.D propuesta en este trabajo 
investigativo. 
 
 
5.6 Variables 
 
Esta investigación, al presentar un diseño cuasi experimental permite manipular 
deliberadamente la variable independiente (Secuencia Didáctica) para observar su efecto y 
relación con la variable dependiente (Producción Textual). 
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5.6.1  Variable independiente: secuencia didáctica. 
 
La Secuencia Didáctica (SD), tomada como una propuesta que tiene una interacción 
comunicativa inserta en una situación discursiva, con unos objetivos específicos, (Camps, 2005) 
permiten crear un ambiente en el aula donde se pueda producir textos con sentido para los niños 
y las niñas. 
 
Pérez y Roa (2010) plantean la noción de Secuencia Didáctica (SD) como una estructura de 
acciones e interacciones relacionadas entre sí, intencionales, que se organizan para garantizar 
algún aprendizaje.  
 
Jolibert (2002) define la secuencia didáctica (SD) como una estrategia didáctica de 
resolución de problemas, que enfrenta al alumno a la complejidad de un texto, ya sea para su 
producción o para su comprensión. 
 
Por tanto, se asume la secuencia didáctica (SD) como una unidad de aprendizaje que tiene 
propósitos claros entorno, en este caso, de la producción de textos, que debe tener unas acciones 
bien planeadas e intencionadas, que permitan la interacción en el aula.  
      
La  secuencia didáctica (SD) que se plantea en esta investigación surge dentro del marco de 
un proyecto de aula llamado “LOS ANIMALES”,  lo cual permitió a las estudiantes la lectura de 
diversos textos narrativos, ayudando así a la interiorización de las características propias de este 
género para luego ser empleadas en la producción un texto narrativo para dar cuenta de lo 
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aprendido en el proyecto de aula. Se plantean tres momentos en el diseño de la Secuencia 
Didáctica: 
 
Cuadro 3. Momentos de la secuencia didáctica 
PRIMER MOMENTO 
Preparación para la producción del texto 
Se plantean los desafíos para la actividad y se 
define el contexto en que se hará la producción 
del texto. 
Se define el tipo de texto que se producirá. 
SEGUNO MOMENTO 
Gestión de la actividad de producción del 
texto 
Se hace la primera producción del texto. 
Se confronta las primeras escrituras. 
Se revisa el texto y se elabora partiendo de las 
reescrituras permitiendo la su progresión y 
mejorando la calidad de la producción. 
TERCER MOMENTO 
Evaluación Metacognitiva 
Pretende hacer una reflexión frente al proceso 
de producción y los aprendizajes obtenidos. 
Además, se evalúan los logros y los obstáculos 
enfrentados. 
 
Para esta investigación la secuencia didáctica  se organizó en tres etapas así: La preparación 
para la producción del texto, la producción del texto y la evaluación. Las cuales fueron 
desarrolladas en 16 sesiones pedagógicas dentro de las cuales las niñas iban desarrollando 
actividades que apuntaban a la producción del texto álbum. 
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Cuadro 4. Estructura de la Secuencia didáctica 
SECUENCIA DIDÁCTICA PARA LA PRODUCCIÓN ESCRITA DE UN TEXTO 
NARRATIVO EN EL GRADO 1°A DE LA I.E. LA INMACULADA 
PRIMER MOMENTO: PREPARACIÓN PARA LA PRODUCCIÓN DEL TEXTO 
Esta secuencia didáctica se llevará a cabo en el marco del Proyecto de aula que se desarrolla en el grado 1°A 
de la I.E La Inmaculada, el cual se llama “LOS ANIMALES”. Las niñas han sugerido escribir un texto para 
contarles a otros niños acerca de lo que han aprendido acerca de los animales de la selva seleccionados y 
cómo pueden ayudar a evitar su extinción. 
 
Durante esta fase las niñas leen textos que les permitirá tener la información suficiente para la producción del 
texto seleccionado. El primer texto que leerán será “La Selva Tropical en 3D”, que les permitirá conocer el 
hábitat de los animales seleccionados y algunas características de dicho lugar. Luego, leerán un libro álbum 
que les servirá de modelo para la producción del texto, el cual se llama “Bebes animales en peligro”, de este 
texto se hará la anticipación, el análisis de los personajes, la lectura del conflicto del tiempo y del espacio. 
Esto con el fin de que las estudiantes tomen conciencia de los elementos que tendremos en cuenta a la hora 
de producir el texto. 
 Sesión 1: La Selva 
Se presenta a las niñas un texto acerca de la selva, para que ellas identifiquen las características de la 
selva, sus partes y algunos animales que allí viven, por lo cual se lee el texto: «3D SALVAJE: SELVA 
TROPICAL». Formulación de hipótesis acerca del texto para confrontarlas a través de la lectura del 
texto. 
 Primera Lectura: se comienza la lectura haciendo anticipación acerca de lo que tratará el libro: ¿De 
qué se tratará este libro? ¿Quién lo habrá escrito? ¿Para quién lo habrá escrito? ¿Qué será una selva 
tropical? ¿Quiénes viven en la selva? Durante la lectura del texto se irán haciendo preguntas que 
permitan confirmar que los niños van comprendiendo lo que se lee. 
 
 Sesión 2: Partes de la Selva 
Identificar las partes de la selva y algunos animales que en ellas habitan. 
 Segunda Lectura: se volverá a hacer la lectura del texto, haciendo énfasis en las partes de la selva y 
en conocer los animales que habitan en  cada una: en el suelo, en los árboles y en lo más alto, en el 
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dosel.  Preguntas Orientadoras: ¿Qué características tiene cada parte? ¿Qué animales viven allí? Se 
entregará a cada niña un mapa conceptual, el cual se debe completar con la información 
suministrada por el texto. 
 
 Sesión 3: Presentación de un Texto Álbum  
Formular hipótesis  y confrontarlas con la lectura del texto: “Bebés Animales en Peligro” de Donald 
Grant 
 Actividad 1: Anticipación del texto a partir de la caratula del texto sin mostrar el título. 
 Actividad 2: Anticipación del texto a través de las imágenes de todo el texto 
Se registran una a una las predicciones de las estudiantes. 
 
 Sesión 4: Lectura del Texto: “Análisis de los Personajes” 
Identificar las características psicológicas de los personajes. Hacer preguntas que apunten a conocer las 
características de los  personajes: ¿Qué hace? ¿Qué dice? ¿Cómo se siente? ¿Qué quiere? ¿Qué piensa? 
 Actividad 1: LÉMUR CATTA - El bosque en llamas 
 Actividad 2: BALLENATO - Una aventura en el océano 
 Actividad 3: AGUILUCHO - La naturaleza amenazada 
 
 Sesión 5 : Lectura Del Conflicto 
Descubrir en la historia el eje que mueve las acciones de los personajes a través de una estructura 
terciaria: estado inicial del personaje, estado de transformación del personaje y estado final del 
personaje. 
 Actividad 1: LÉMUR CATTA - El bosque en llamas 
 Actividad 2: BALLENATO - Una aventura en el océano 
 Actividad 3: AGUILUCHO - La naturaleza amenazada 
 
 Sesión 6: Lectura de Tiempo y Espacio 
Identificar las marcas de tiempo y espacio dentro de la historia “Bebes animales en Peligro”. 
 Actividad 1: LÉMUR CATTA - El bosque en llamas 
 Actividad 2: BALLENATO - Una aventura en el océano 
 Actividad 3: AGUILUCHO - La naturaleza amenazada 
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SEGUNDO MOMENTO: PRODUCCIÓN DEL TEXTO 
En esta etapa las niñas eligen el animal  del cual quieren escribir y averiguan sus características. Luego, 
pasan a la planeación de la escritura caracterizando al personaje y proponiéndole una situación de conflicto. 
Con base a lo planeado comienza la escritura del texto, permitiendo hacer las reescrituras necesarias hasta 
llegar al producto final. 
 Sesión 7: Primera Producción Individual 
CONSIGNA: Escribe una historia para tus compañeras sobre uno de los animales que se encuentran en 
peligro de extinción. Realiza el dibujo de la historia.  
 
 Sesión 8 :  Escojamos los Personajes 
Buscar información acerca de tres animales de la selva tropical la región que las estudiantes han elegido: 
el oso de anteojos, el mono aullador y la danta. Se inicia la indagación para obtener información sobre 
estos animales. 
 
 Sesión 9 : Sistematización de la Información 
Después de leer acerca de los animales que se eligieron, se sistematiza la información utilizando un 
cuadro que contienen las siguientes preguntas: ¿Cómo es? ¿Qué come? ¿Dónde vive? ¿Cómo vive? 
¿Cómo se reproduce? ¿Cómo muere? ¿Por qué está en peligro? 
 
 Sesión 10: Juego De Roles 
Construir la historia de manera oral a través del juego con los personajes de la historia. 
 
 Sesión 11: Primera Escritura 
Elaborar  un plan para la escritura del texto. Las niñas eligen un animal acerca del cual van a escribir una 
narración donde tengan en cuenta el peligro que el animal corre. 
 
 Sesión 12: Escritura del Libro Álbum 
Las niñas harán su escritura del libro álbum acerca de los animales envía de extinción escogidos 
teniendo en cuenta tres momentos y tomando como modelo el libro «Bebes animales en peligro»: 
1)Estado inicial del animal, 2) Estado de transformación (Situación de conflicto), 3) Estado final del 
animal. 
 
 Sesión 13: Revisión de las Primeras Escrituras 
 
 Sesión 14: Reescritura del Libro Álbum 
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Escribir con coherencia manteniendo la estructura del texto 
 
 Sesión 15: Producción Final 
TERCER MOMENTO: EVALUACIÓN 
Aquí se pretende hacer con las niñas un proceso metacognitivo donde ellas tomen conciencia de los saberes 
trabajados y aprendidos. Además, que ellas lleguen a dar cuenta del proceso que vivieron para llegar a la 
producción del texto. 
 Sesión 16:Reflexión  
 ¿Cómo hemos llegado a producir el texto? 
 ¿Qué  hemos aprendido? 
 ¿Qué debemos reforzar? 
 
 
5.6.2 Variable dependiente: producción textual. 
 
La producción de un texto narrativo, es en este caso la variable dependiente, ya que es el 
resultado de las actividades planeadas y articuladas entre sí, con enfoque discursivo interactivo.  
      
En esta investigación se toman como referencia las pautas para la evaluación de la 
producción de un texto narrativo expuestas por  Jolibert y Sraiki (2009), las cuales incluyen siete 
niveles de interrogar los textos a partir de sus estructuras. Esta investigación se enfoca en dos 
categorías: el contexto general del texto (Hace referencia  a los parámetros de la situación de 
comunicación), y la estructura del texto (Hace referencia  al tipo de texto al que pertenece, a la 
superestructura del texto y a la coherencia y cohesión) y se concibe la producción textual como 
una tarea global, con un objetivo por sí misma e inserta en un contexto que suponga la diversidad 
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de textos, de situaciones discursivas y los condicionamientos de los alumnos en la manera de 
conceptuar la tarea y de llevarla a cabo (Camps, 1993) y el texto narrativo  libro álbum como un 
género  en el que el texto y la imagen funcionan de manera inseparables para construir una 
historia, donde la narrativa permite relatar  historias (Álvarez, 2005). 
 
Cuadro 5. Variable dependiente producción de textos 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Variable Dependiente:  
Producción de Texto Narrativo 
La producción textual como una tarea global, con un objetivo por sí misma e inserta en un contexto que 
suponga la diversidad de textos, de situaciones discursivas y los condicionamientos de los alumnos en la 
manera de conceptuar la tarea y de llevarla a cabo. (Camps, 1993) y el texto narrativo  libro álbum como 
un género en el que el texto y la imagen funcionan de manera inseparables para construir una historia, 
donde la narrativa permite relatar  historias (Álvarez, 2005). 
En este sentido se proponen dos criterios de evaluación: 
EL CONTEXTO GENERAL DEL 
TEXTO 
Corresponde al conjunto de conocimientos 
previos que tiene el lector y que se activan al 
enfrentarse al texto. En este sentido en las 
producciones se debe identificar el autor, el 
destinatario, el mensaje  y  la intención del texto.  
(Jolibert y Sraiki, 2009) 
LA ESTRUCTURA DEL TEXTO 
Corresponde al modo de organización del texto 
que lo identifica como un tipo de texto específico, 
en este caso el texto narrativo, y que abarca la 
coherencia y la cohesión, teniendo en cuenta los 
componentes  del texto de acuerdo a su 
organización, la lógica interna funcional y la 
estructura básica del relato. 
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5.7 Técnicas e instrumentos  
 
El instrumento de evaluación  utilizado en esta investigación fue construido por las autoras 
de este trabajo y validada mediante prueba de expertos y prueba piloto, que será explicado más 
adelante. 
 
El grupo que conformó la muestra de esta investigación fue evaluado de manera inicial 
mediante la aplicación de una prueba diagnóstica (Pre-test) luego, se intervino mediante la 
implementación de una secuencia didáctica de enfoque discursivo interactivo, y por último, se 
aplicó una prueba final (Post-test) haciendo uso de textos narrativos ( de los cuales se tuvo en 
cuenta los siete niveles para interrogar textos de Jolibert y Sraiki, (2009)) donde se evaluó el 
nivel del contexto general del texto y el nivel de la estructura del texto para hacer el  contraste. 
 
Ahora bien, para la valorar la calidad en la producción de los textos narrativos se utilizó una  
rejilla donde se tuvo en cuenta: 
       
El contexto general del texto tuvo como objetivo valorar en el texto la evidencia de un autor, 
de un destinatario, un mensaje y una intención comunicativa clara de los textos narrativos. 
 
La estructura del texto se utilizó para valorar en las producciones la superestructura,  la 
coherencia y la cohesión del texto narrativo. 
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5.7.1 Criterios de evaluación. 
 
  Como criterios para evaluar dos de los siete niveles que propone Jolibert y Sraiki (2009) 
para la interrogación de textos, se tuvieron los  siguientes: 
 
Tabla 1. Rejilla para evaluar los textos narrativos 
 
 
Se utilizaron los siguientes criterios valorativos: 
 
Puntaje 2: Para aquellos textos que presentaran los indicadores basados en las categorías 
propuestas Contexto general del texto y estructura del texto. 
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Puntaje 1: Para aquellos textos que no presentaran los indicadores en las categorías 
propuestas, contexto general del texto y estructura del texto. 
 
 
5.8 Procedimientos para satisfacer los criterios técnicos de validez y confiabilidad de los 
instrumentos utilizados para valorar la variable dependiente. 
 
 
5.8.1. Validación por prueba piloto.  
 
 La prueba de producción de un texto narrativo fue piloteada con 39 niñas de la Institución 
Educativa La Inmaculada del Municipio de Pereira quienes cursaron el grado primero D en el 
primer semestre del año 2012 con características similares a las niñas de la muestra. 
       
Para esta primera aplicación, se solicitó a las estudiantes dentro de una dinámica normal de 
clase donde este grupo estaba trabajando el proyecto de aula de “los animales de la granja”, 
darles la siguiente consigna: “Escribe acerca de un animal de la granja”, con esta primera 
consigan las niñas escribieron textos expositivos-descriptivos acerca del animal, además no se 
les dio el destinatario para el cual irían a escribir. Luego, se replanteó la consigna agregando la 
palabra historia, lo que les orientaría a escribir un texto narrativo y surge la  nueva consigna: 
“Escribe una historia para tus compañeras sobre uno de los animales de la granja y realiza el 
dibujo de la historia”. Teniendo en cuenta esta primera revisión de la prueba y después de 
realizar los ajustes que se consideraron relevantes se produjo la consigna que serviría para la 
primera escritura (Pre-Test), que serviría para hacer la primera valoración de las 
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producciones:“Escribe una historia para tus compañeras sobre uno de tus animales favoritos. 
Realiza el dibujo de la historia.”  
 
 
5.8.2 Validación por juicio de expertos. 
 
Una vez realizados los primeros ajustes a  los instrumentos, ésta se envió a dos expertos en 
didáctica del lenguaje: Martha Cecilia Arbeláez – candidata a Doctora en Psicología de la 
Educación,  como docente de la  Universidad Tecnológica de Pereira y Diana Ilene Rojas, 
Licenciada en Español y Literatura, Magíster en Lingüística de la Universidad Tecnológica de 
Pereira. Docente de lenguaje de educación básica y superior. Miembro fundador del Grupo de 
Investigación Estudios del Lenguaje y la Educación (Colciencias categoría A). Coordinadora del 
Proyecto Institucional de Competencias Comunicativas de la Corporación Universitaria Rafael 
Núñez. Coautora del libro Alfabetización académica y lectura inferencial.   
 
Las expertas coincidieron en reconocer la validez de la rejilla teniendo en cuenta  el 
Contexto general del texto y la Estructura del texto, por considerarlos pertinentes para evaluar las 
producciones de las estudiantes, dado que se encuentran en el nivel inicial de su proceso de 
construcción del lenguaje escrito, en niñas de grado primero,  y que se encuentran también en el 
proceso de alfabetización. 
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6. Análisis de los resultados obtenidos 
 
En este capítulo se presenta el análisis de los resultados de esta investigación, la cual tiene 
como propósito determinar la incidencia de una secuencia didáctica de enfoque discursivo 
interactivo en la producción de textos narrativos en estudiantes de grado 1º de EBP de la 
institución Educativa La Inmaculada.  
 
Para el análisis e interpretación de la información se aplica estadística Inferencial, utilizada 
para probar hipótesis, haciendo uso de una prueba Paramétrica que permite analizar las 
interacciones entre dos o más variables. Dicha prueba es la “t-student  relacionada”, que se aplica 
a diseños experimentales con dos condiciones cuando se estudia una variable independiente, en 
este caso la Secuencia Didáctica (SD), y cuando los mismos sujetos se desempeñan en ambas 
condiciones como lo son pre-test y post-test, con el fin de probar la hipótesis nula, es decir, que 
la media del post-test es igual a la media del pre-test, contrastándola con un nivel de 
significación o probabilidad establecido a priori (Downie & Heath, 1973). 
 
Tabla 2. Análisis T-Student 
  Pre-test Post-test 
Media 0 1 
Varianza 0,22 0,16 
Observaciones 35 35 
Grados de libertad 34   
Estadístico t -5,11   
Nivel de significancia 0,00001   
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Se observa que la media mejoró de 0 a 1, la desviación típica optimizó visiblemente después 
de la intervención, esto es, que en el post-test los datos están menos dispersos y concentrados 
cerca de la media aritmética, que en el pre-test. Por lo tanto se confirma la hipótesis de trabajo y 
se rechaza la hipótesis nula.  
       
Por lo tanto, para comprender el proceso escritural de las estudiantes, se parte de las dos 
variables propuestas en esta investigación: la variable independiente: Secuencia Didáctica (SD) y 
la variable dependiente: Producción Textual.  
 
En el análisis de la variable dependiente, que se refiere a la producción textual, se  incluyen 
dos grandes dimensiones  que se han abordado en esta investigación: el contexto general del 
texto y la estructura del texto. La primera dimensión, hace referencia a la situación de 
comunicación escrita e incluye indicadores como: autor, objeto del mensaje, finalidad del texto y 
destinatario. La segunda dimensión, hace referencia a los conceptos que funcionan a nivel del 
texto en su conjunto: el tipo de texto al que pertenece, la superestructura del texto y la coherencia 
y cohesión del texto (Jolibert y Sraiki, 2009). 
 
De esta manera, al realizar el análisis de cada uno de estos indicadores se visibilizan las 
exigencias que debe resolver un escritor al momento de producir un texto; pues es una actividad 
que conlleva a resolver problemas a través de procesos cognitivos, los cuales obligan al escritor a 
enfrentarse a un conjunto complejo de información para dar sentido al texto. Por lo cual, se 
analizan los textos narrativos producidos por las estudiantes antes (Pre-test) y después (Post-test) 
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del desarrollo de la secuencia didáctica implementada, se contrastan para lograr establecer los 
procesos cognitivos realizados durante la producción del texto y así, se valida la incidencia de la 
secuencia didáctica.  Además, se presenta el resumen del análisis estadístico (descriptivo e 
inferencial realizado con la escala de medición T de Student.) de los resultados obtenidos en el 
pre-test y post-test de los indicadores de las dimensiones de la variable dependiente. 
 
La variable independiente, secuencia didáctica, se diseñó e implementó dentro del marco de 
un proyecto de aula que partió de los intereses de las estudiantes por conocer y saber más acerca 
de los animales, donde se decidió profundizar en los animales de la selva, en especial los 
mamíferos de la región (el oso de anteojos, el mono aullador y la danta), el proyecto se llamó 
“Animales Salvajes de Nuestra Región”, esto permitió que al aula llegaran diversidad de textos y 
se hicieran escrituras que acercaron a las estudiantes a la producción de sus textos, pues las 
estudiantes no solo leyeron cuentos, sino también textos que hablaban de los animales y de sus 
características, dicha información era sistematizada por las estudiantes en sus cuadernos. 
 
Posteriormente se concertó la elaboración de un libro álbum para contarles a otros niños lo 
que se ha aprendido acerca de los animales en vía de extinción.  El proyecto de aula “Los 
animales salvajes de nuestra región” se desarrolló en  tres momentos, durante cuatro meses: 
Primero se hizo la planeación del proyecto, que se realizó conjuntamente con las estudiantes para 
conocer sus intereses y la manera como se haría para saber lo que ellas querían; en segundo lugar 
se hizo la ejecución del proyecto donde se realizaron las actividades que dieron respuesta a los 
intereses de las niñas, dentro de la ejecución del proyecto se diseñó una secuencia didáctica  para 
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la producción de un texto narrativo dado el interés particular de esta investigación por mejorar  el 
proceso de producción textual, dicha secuencia didáctica se llevó a cabo  teniendo en cuenta tres 
momentos: 1) Preparación para la producción del texto, 2) Producción del texto y 3) Evaluación; 
estos momentos se llevaron a cabo en 18 sesiones de trabajo con las estudiantes; esto con el 
propósito de  mejorar la producción escrita de textos narrativos de las estudiantes de grado 
primero. Por último, se hizo la evaluación del proyecto, de los logros alcanzados, de los 
aprendizajes y se hizo la socialización con la comunidad educativa. 
 
Primer momento (Preparación para la producción del texto), donde se hace un acercamiento 
a los contenidos que permitirán la producción del texto narrativo, se leen dos textos; “3D 
Salvaje: Selva Tropical” de Editorial Panamericana (2011), el cual contextualiza a las estudiantes 
sobre las características de la selva, sus partes y algunos animales que allí viven, entre los cuales 
estaban los que ellas habían escogido para el proyecto de aula. El segundo texto que sirve como 
modelo textual para la producción del texto narrativo es: “Bebes Animales en Peligro” de Donald 
Grant, de la editorial Juventud (2010), el cual presenta tres historias sobre tres animales: “Lémur 
Catta, El Bosque en Llamas”, “Ballenato, Una Aventura en el Océano” y “Aguilucho, La 
Naturaleza Amenazada”,  en  donde se hace la comprensión del texto alrededor del contexto, el 
análisis de los personajes, la lectura del conflicto,  lectura de tiempo y de espacio. Esto con el fin 
de que las estudiantes pudieran comprender los aspectos que tendrían en cuenta para la 
producción de sus textos. 
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Segundo momento (Producción del Texto), se trabaja la producción de dos textos, se 
proponen  actividades que enfrenten a las niñas con la tarea de ser escritoras; asumiendo el rol de 
autoras de sus producciones, el compromiso frente al proceso de escritura como producción y 
como instrumento que les permitiera una apropiación del código alfabético. Por lo cual, se 
escogen los animales que serían los personajes (el oso de anteojos, el mono aullador y la danta) y 
se comienza la planeación de la escritura, se busca información acerca de los animales escogidos, 
se construye la historia a través del juego; se caracterizan los personajes, se crea un conflicto,  se 
realiza una escritura colectiva de dos textos, se revisa y se vuelve a reescribir, por último se da 
un título a los textos, “Felipe busca ayuda” y “Soy Lili”.  
 
Tercer momento (Evaluación), se hace la reflexión sobre los procesos de aprendizaje, sobre 
cómo se ha producido el texto, qué se ha aprendido; no solo lo relacionado con contenidos, sino 
sobre la forma de aprender, las motivaciones y lo que se debe reforzar. Esta tarea, es más ardua 
aun cuando se trata de estudiantes de grado primero, las cuales están en el proceso de adquirir 
también el código alfabético, lo que hace que sea un proceso mucho más complejo, pues las 
estudiantes no solo deben mejorar sus producciones sino que también deben avanzar en el 
proceso de alfabetización lo que le permite a las estudiantes entrar en la cultura de lo escrito, 
como una representación de lo que pretender comunicar, al darse cuenta de que existe un sistema 
que le posibilita ser leído por otros, interesándose así por el código alfabético para llegar a una 
construcción del sistema de escritura (Sánchez, Cruz, Herrera y Álvarez, 2010). 
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6.1 Producción de un texto narrativo 
 
La producción de un texto narrativo  debe hacerse en el marco de un contexto situacional 
que permita a los estudiantes tener un tema de qué escribir, un destinatario al cual escribir y el 
vocabulario adecuado a utilizar sobre un texto narrativo. Implica tener en cuenta una serie de 
aspectos como lo son: la estructura general de los relatos, es decir, debe tener una  
superestructura que lo tipifica como texto narrativo y lo diferencia de otros, un estado inicial, un 
estado de trasformación y un estado final. En el siguiente gráfico se muestran los resultados de 
las estudiantes en cuanto a la producción escrita de un texto narrativo, el cual tuvo la misma 
consigna para su elaboración en el pre-test y en el post-test: “Escribe una historia para tus 
compañeras sobre uno de tus animales favoritos. Realiza el dibujo de la historia”   
 
Gráfica 7. Producción de un texto narrativo 
 
 
PRETEST POSTEST
90,48% 
39,05% 
9,52% 
60,95% 
Producción de un Texto Narrativo 
No lo produce Lo produce
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Este gráfico, muestra los resultados generales del grupo en la producción de un texto 
narrativo, como un dato general que permite identificar el avance que tuvieron las estudiantes en 
la producción de dicho texto, ya que al comparar el pre-test y el post-test se evidencia un cambio 
significativo en sus producciones, ya que en el pre-test el 9,52% equivalente a 4 estudiantes,  
producen un texto que no contiene todas las características del texto narrativo, que no desarrolla 
un conflicto  o que produjeron otro tipo de texto; mientras que el pos-test un 60,95%  equivalente 
a 21 estudiantes producen un texto con una estructura que pertenece al texto narrativo, presentan 
un conflicto más claro, presentan a sus personajes al inicio de la historia y le dan a sus 
producciones un cierre; esto se evidencia después de  aplicar la secuencia didáctica, ya en la 
secuencia didáctica se trabajó la caracterización de los personajes, la lectura del conflicto, la 
lectura de tiempo y espacio, la estructura básica del relato y el contexto general del texto, o sea, 
quien lo escribió, para quien y con qué propósito.  
 
Esto demuestra que la intervención tuvo una incidencia positiva y beneficiosa en las 
estudiantes del grado 1º de EBP de la institución Educativa La Inmaculada, como lo muestra  el 
siguiente ejemplo: contraste de las producciones del Pre-test y del Post-test 
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Ilustración 1. Producción de un texto narrativo 
   Pre-test                Post-Test 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
En estas dos producciones realizadas por una estudiante, se evidencia las diferencias entre el 
texto producido durante el  pre-test y el producido durante el post-test. Se pueden observar los 
cambios significativos obtenidos en  la producción de textos narrativos después de la aplicación 
de la secuencia didáctica. Ambas producciones responden a la misma consigna, son realizadas 
por la misma escritora y evidencian una transformación en cuanto a la estructura y al contexto 
del texto. Se nota en el post-test un texto que tiene un estado inicial del personaje, ya que 
presentan al personaje con algunas características dando introducción a la historia, se presenta  
un estado de trasformación, dado que el personaje vive una situación de conflicto que lo lleva a 
cambiar su estado inicial y  presenta un estado final, que muestra cómo se transformó el 
personaje a lo largo de la historia y que pone fin al conflicto. 
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En lo referente al contexto general del texto, la estudiante coloca su nombre en ambas 
producciones, pero en el pos-test, se puede  ver que el texto tiene  un título, además  el texto 
tiene una idea principal, un tema que se desarrolla a lo largo de la producción, que cumple con su 
finalidad que es la de contar una historia y utiliza un lenguaje sencillo que puede ser 
comprendido por estudiantes de grado primero. 
 
A continuación se presenta el análisis de cada una de las dimensiones que componen la 
variable dependiente acerca de la producción de textos narrativos. En primer lugar a nivel 
cuantitativo y en segundo lugar el análisis cualitativo de interpretación de la información.  
 
 
6.2. Análisis dimensión contexto general del texto 
 
El contexto general del texto implica los conocimientos y la experiencia del escritor, pues 
incluye los conceptos que se van a construir en cuanto a la comunicación escrita, ya que se tiene 
en cuenta el contexto en el que es hecha la producción del texto, comprende los saberes previos, 
las experiencias, la memoria y los elementos necesarios para la producción del texto (Jolibert, 
2002). Esta dimensión que funciona a nivel general del texto incluye conceptos sobre: el autor 
¿Quién ha escrito el texto?, el contenido ¿Qué dice el texto?, la finalidad ¿Para qué ha sido 
escrito el texto?, el destinatario ¿Para quién ha sido escrito el texto? 
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A través de la SD, se construye un contexto que permite la producción del texto narrativo, 
este contexto se da en el marco del proyecto de aula sobre los animales; aquí las estudiantes 
sacan a flote sus saberes previos sobre la selva tropical, pues en esta categoría las estudiantes 
como productoras debían tener una representación clara de lo que necesitan saber para construir 
un discurso, en este caso, escrito;  que sea apropiado para la situación de comunicación 
requerida, pues como lo afirma Van Dijk (2001) Una vez producido el modelo del contexto, el/la 
hablante empieza con la producción del discurso. Lo que quiere decir, que la construcción del 
contexto para la producción será lo que permita al productor, escribir un texto respondiendo a las 
preguntas ¿Quién habla? ¿A quién habla? y ¿para qué habla? en los textos que escribe. 
 
Por lo tanto, durante la producción del texto narrativo cada estudiante debe asumirse como 
autora de su propio texto, lo que implica escoger  el tema que quiere comunicar, que evidencie el 
objeto y la finalidad del texto y el vocabulario adecuado para el tipo de destinatario que leería su 
producción. 
 
En la gráfica se presentan las diferencias halladas al contrastar los resultados de la 
producción escrita realizada por las estudiantes durante el pre-test y el post-test. Los indicadores 
evaluados de esta dimensión abarcan: - Escritor del texto, - Objeto del texto, - Finalidad del texto 
y – Destinatario; los cuales representan la situación de comunicación del texto. 
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Gráfica 8. Contexto general del texto 
 
En la gráfica, se puede apreciar que las estudiantes tuvieron un mejor desempeño en el 
indicador referente al autor del texto, se reconoce al escritor de los textos tanto para el pre-test 
(94,29% equivalente a 33 estudiantes) como para el pos-test (97,14% equivalente a 34 
estudiantes). En ambas situaciones se evidencia un porcentaje significativamente alto, lo cual 
indica que las estudiantes ya poseían un conocimiento previo sobre el emisor del texto; pues se 
reconoce quien lo ha escrito o lo está escribiendo.  
 
De acuerdo con los datos obtenidos, se evidencia una mayor transformación en el indicador 
referente al destinatario, pues  pasó de un 37,14% (13 estudiantes) a un 80% (28 estudiantes) que 
tienen en cuenta al destinatario para el cual va dirigida su producción. Es decir, a través del 
trabajo realizado durante la SD las estudiantes reconocen que el texto que producen va a ser leído 
por otra persona, quien se preguntará ¿Dónde?, ¿Cuándo?, ¿Cómo? ha sido producido el texto y 
en el marco de que contexto. 
Reconoce al
escritor del
texto
Objeto del
texto
Finalidad del
texto
Destinatario
94,29% 
54,29% 
48,57% 
37,14% 
97,14% 
91,43% 
80,00% 80,00% 
Contexto  General del Texto 
Pre-test Post-test
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Como puede apreciarse en terminos generales  hay un incremento significativo en cada uno 
de los indicadores, lo cual ratifica que trabajar el contexto general del texto para producir un 
texto narrativo  como se hizo en la SD, permite a las estudiantes realizar producciones más 
estructuradas y enmarcadas dentro de un contexto que incluya la situación de comunicación, los 
propósitos de quien la realiza y las características de los destinatarios, entre otros (Calsamiglia & 
Tusón, 1999). 
 
A continuación se plantea el análisis específico a cada indicador de la dimensión de 
Contexto general  de texto, con la cual las escritoras novatas, estudiantes de primer grado, logran 
cualificar sus producciones escritas. 
 
Gráfica 9. Se identifica el autor del texto 
 
 
PRETEST POSTEST
5,71% 2,86% 
94,29% 97,14% 
Identifica quien ha escrito el texto 
No lo Identifica Lo Identifica
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Se puede evidenciar que en el pre-test el 94,29%, es decir; 33 estudiantes se identifican 
como autoras del texto que producen, escribiendo su nombre; del mismo modo que sucede en el 
post-test con el 97,14% (34 estudiantes). Este indicador mejoró en un 2,85%,  lo cual demuestra 
que un alto porcentaje de las estudiantes reconcen quién es el autor de los textos identificandose 
ellas como autoras de sus producciones al escribir su nombre. Esto como consecuencia, de que 
las estudiantes durante la SD leen diversos textos narrativos y reconocen que estos eran escritos 
por una persona llamada autor. Cabe recordar, que durante el primer momento de la SD 
(Preparación para la escritura), se leyeron dos textos, a los cuales se le hicieron preguntas, como: 
¿Quién habrá escrito el texto? ¿Para quién habrá sido escrito? y ¿Para qué lo habrá escrito? Esto, 
con el fin de que las estudiantes identifiquen que los textos son escritos por alguien y para 
alguien, y así reconozcan su función comunicativa. 
 
Este trabajo permite a las estudiantes sentirse usuarias de la escritura asumiendo la posición 
de autoras que escriben para alguien distinto a la profesora y de esta manera se vinculan de 
forma efectiva a la comunicación social (Pérez, 2003). 
 
Para este  indicador, que hace parte del contexto general del texto es importante la situación 
de enunciación en la que se produce el texto (circunstancias espacio-temporales, condiciones de 
producción y contexto sociohistórico), ya que entran aspectos como la relación entre sujeto y 
enunciado, donde tanto el enunciador/autor y el enunciatario/destinatario se relacionan para 
evidenciar las condiciones de producción del texto y su recepción (Álvarez, 2005). 
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Gráfica 10. Objeto del Texto 
 
 
En el objeto del texto, indicador que se refiere al contenido del mensaje del texto, que 
incluye lo que se va escribir, lo que se quiere decir y el mensaje que se va a transmitir, se obtiene 
como resultado el 54.29%  en el pre-test, dato que reperesenta a 19 estudiantes que  no escriben 
claramente el mensaje que quieren comunicar. Aunque la consigna del pre-test era: “Escribe una 
historia para tus compañeras….”  algunas estudiantes escribieron un texto expositivo y otras un 
texto descriptivo, y no uno narrativo como sugiere la consigna. 
 
En el siguiente ejemplo de una producción de una estudiante, se ve que en el primer texto la 
estudiante hace una descripción de las características del animal, mientras que en la segunda 
producción ella logra escribir una historia que responde al desafío de producción propuesto en la 
consigna. 
 
 
PRETEST POSTEST
45,71% 
8,57% 
54,29% 
91,43% 
Objeto del texto 
No Identifica el tema Identifica el tema
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Ilustración 2. Comparación avances en la producción 
Pre-test         Post-test 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
Por otro lado, al utilizar la misma consigna durante el post-test se obtuvo un resultado del 
91.43% en este indicador, lo cual demuestra que 31 estudiantes al hacer sus producciones 
después de la intervención de la SD exponen de manera apropiada el objeto y el contenido del 
texto según las caracteristicas de un texto narrativo. La produccion escrita seleccionada como 
ejemplo del pre-test y del post-test; permite destacar y comparar los cambios que tuvo esta 
estudiante como escritora, pues muestra como pasa de un texto descriptivo a un texto narrativo, 
transmitiendo el mensaje y lo que quiere contar claramente. 
 
Este cambio en la producción se debe a que las estudiantes aprendieron a hacer una 
planeación de la escritura y en ella tener en cuenta los aspectos relacionados con el personaje 
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principal, tales como sus características físicas y psicológicas; y plantear un  conflicto que el 
personaje viviría a lo largo de la historia. Además aborda elementos como  lo son las marcas de 
tiempo y espacio contextualizando la historia en un momento y en un lugar. 
 
El proceso de escritura requiere documentarse para tener información sobre el tema que se 
quiere escribir. Durante la SD se trabajó la contextualización del tema acerca del cual escribirían 
las estudiantes al indagar acerca de los animales de la selva. Las niñas no solo leyeron acerca de 
la selva, sino que leyeron acerca de las características de los tres animales que se escogieron (el 
oso de anteojos, el mono aullador y la danta) para que fueran los protagonistas de la producción 
que se haría como parte final de la SD, ellas eligieron uno de los animlaes propuestos e 
indagaron acerca de él: ¿Cómo es? ¿Qué come? ¿Dónde vive? ¿Cómo vive? ¿Cómo se 
reporoduce? ¿Cómo muere? y  ¿Por qué está en peligro? Esto, con el fin de que las estudiantes 
pudiesen escribir acerca de un tema propuesto, lo que se evidencia en las producciones del post-
test,  ya que las estudiantes no solo cuentan un historia acerca de su animal favorito, sino que 
además dicen algo de ese animal. 
 
Gráfica 11. Finalidad del texto 
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Referente a la finalidad del texto, el cual indica los modos de contar el texto con un 
propósito definido; se puede observar que en el pre-test sólo el 48,50%, es decir; 17 estudiantes  
tienen claro la finalidad con la que escribe el texto, aunque se debe tener en cuenta que algunas 
estudiantes todavía no reconocen la importancia de saber para qué se va a escribir el texto.  
 
Durante la implementación de la SD, las estudiantes participaron en diversas actividades; 
una de ellas es la lectura de un texto que les seviría como modelo para la producción del texto 
narrativo que se realizó al finalizar la SD, pues durante la lectura del texto “Bebes animales en 
peligro” se trabajó el plano de la historia, que se define por la trasformación de estados a causa 
de las  fuerzas de trasformación que modofican esos estados (Cortés y Bautista, 1998). Lo cual 
quiere decir, que en la lectura del texto se tuvo en cuenta preguntas como, ¿Qúe hace el 
personaje?  ¿Qué quiere? ¿Qué hace para obtener lo que quiere? ¿Logra lo que quiere? Con el fin 
de comprender que una historia tiene tres componentes minimos: un estado inicial, una fuerza de 
trasformacipon y un estado final (Cortés y Bautista,1998), dando lugar a la finalidad del texto, 
como se muestra en la siguiente ilustración. 
 
Ilustración 3. Finalidad del texto 
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Es así, como el post-test presenta como resultado que 80%, es decir 28 estudiantes tienen 
clara la finalidad del texto, lo cual indica que la mejoría fue muy significativa, pues aumentó un 
31,43% con respecto al pre-test. Después de la aplicación de la SD, las estudiantes reconocen 
que los textos narrativos pretenden narrar o contar una historia alrededor de una situacion de 
comunicación.  
 
Las siguientes producciones presentan la evolución significativa que tuvieron las estudiantes 
al producir su texto narrativo; pues realizan un pre-test que sólo se destaca por presentar un 
estado inicial, por ser un texto sin ninguna finalidad. Y después de la SD, se escribe un post-test 
donde se presenta un estado inicial, donde se presentan los personajes y se da introducción a la 
historia, se presenta  el conflicto que viven los personajes, el cual deben resolver y un estado 
final donde los personajes han sufrido una trasformación que se evidencia a lo largo de la 
historia. 
 
Ilustración 4. Comparación transformación de los personajes 
  Pre-test     Post-test 
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Gráfica 12. Destinatario 
 
 
En lo referente al destinatario de un texto, la gráfica nos muestra que en el pre-test el 
37,14%, que representa a 14 estudiantes,  escriben teniendo en cuenta el destinatario, lo cual 
exige del escritor usar un lenguaje adecuado, tomar posición frente a los destinatarios de sus 
producciones en cuanto a la jerarquía que se tiene, es decir, si el destinatario es aliado u 
oponente, si la relación es simetrica o asimétrica entre ambos, lo que  lleva al autor a organizar 
sus ideas de manera clara y coherente.  
 
En el post-test se puede evidenciar como las niñas mejoran en un 42,86% sus producciones, 
ahora el 80% de las estudiantes (28 niñas) tienen en cuenta que se escribe para alguien y toman 
en cuenta el destinatario de sus producciones para escribir con una intención clara lo que se 
pretende comunicar, en el caso de las producciones que realizaron durante la SD era la de contar 
una historia acerca de un animal en vía de extinción, historia que debía ser contada para niñas y 
niños de su misma edad con el fin de dar cuenta a través de la producción escrita lo aprendido en 
el proyecto de aula y lo vivenciado durante la SD.  
PRETEST POSTEST
62,86% 
20,00% 
37,14% 
80,00% 
Destinatario 
No identifica el destinatario Identifica el destinatario
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Ahora bien, en este indicador se pone en evidencia la relación que se da entre dos sujetos, el 
narrador y el narratario, representando a aquellos que aparecen como actores del acto de contar, 
es decir, el relato identifica a la persona que cuenta la historia y a la persona que escucha (Cortés 
y Bautista,1998). Por lo tanto, en la SD se trabaja acerca de los destinatarios o narratarios para 
los cuales fue escrita la historia, pero también quien es el que cuenta o narra la historia, o sea el 
narrador como un recurso que utiliza el autor característico de los textos narrativos para contar la 
historia.  
 
Lo anterior, se hace visible en la siguiente producción escrita realizada por la mimsma 
estudiante, en la cual se narra un historia para otra niña de su edad y utliza un narrador en tercera 
persona y externo a la historia que narra lo que observa, pues no intervien en la historia (Álvarez, 
2005). En el ejemplo que se presenta a continuación, el post-test es una producción que 
evidencia un destinatario o narratario, que pueden ser niños de grado primero y un narrador en 
tercera persona.  
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Ilustración 5. Comparación destinatarios 
Pre-test     Post-test 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
6.3 Análisis dimensión estructura del texto 
 
Este nivel, hace referencia a las representaciones prototípicas que permiten categorizar el 
tipo de texto, es decir, la forma como está organizado. Lo que  va estrechamente relacionado con 
la función del texto que en este caso es contar una historia, permitiendo  poner en evidencia la 
intención y el contexto de producción. Además, en éste nivel se  tiene en cuenta la coherencia del 
discurso y la cohesión del texto, es decir, la elección que se hizo en la situación de enunciación 
acerca de la manera que se iba a contar la historia, en qué tiempo, en qué persona, lo cual se 
evidencia en el  texto con un mismo tema que tenga sentido. 
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En la siguiente gráfica, se presentan las diferencias entre los indicadores de la dimensión de 
la Estructura del Texto: componentes del texto de acuerdo a su organización, lógica interna 
funcional y estructura básica del relato. 
 
Gráfica 13. Estructura general del texto 
 
   Al realizarse el pre-test, los indicadores correspondientes a esta dimensión (Componentes del 
texto de acuerdo a su organización, Lógica interna funcional y Estructura básica del relato) 
obtuvieron desempeños bajos. Esto, como consecuencia de que las estudiantes desconocían la 
forma como se organizan los textos, su silueta, la coherencia temática que se debe desarrollar.   
 
Sin embargo, al analizar el post-test se evidencia el cambio significativo que se da después 
de aplicar la SD, pues es durante esta que se fortalece esta dimensión al trabajarse con las 
estudiantes el esquema narrativo del texto; el cual implica  una superestructura u organización 
Componentes del
texto de acuerdo
con su organización
Lógica interna
funcional
Estructura básica
del relato
17,14% 
8,57% 
2,86% 
80,00% 
68,57% 
37,14% 
Estructura General del Texto  
Pre-test Post-test
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esquemática en la que se incluye una situación inicial donde se presentan los personajes, un 
desarrollo de acciones para alcanzar metas o resolver dificultades, una exposición de dificultades 
o eventos interesantes y una solución final (Martínez, 1997). Además, se trabaja y aborda 
durante la SD las características que debe tener un relato propuestas por Cortés y Bautista 
(1998); quienes distinguen tres niveles del texto narrativo: el plano de la narración (Todo relato 
presupone un narrador y un narratario), el plano del relato (Todo lo relacionado con los modos 
de contar la historia) y el plano de la historia (Todo lo relacionado con los personajes, los 
tiempos, los espacios y las acciones que se desarrollan). 
 
Al revisar los tres indicadores correspondientes a la dimensión de la Estructura General del 
Texto, se evidencia que las estudiantes tuvieron un mejor desempeño en el indicador referente a 
los componentes del texto de acuerdo con su organización; pues durante el pre-test el 17,14% de 
las estudiantes, es decir sólo 6 niñas; reconocían estos. Posteriormente, al aplicar la SD y realizar 
el post-test se obtiene un cambio significativo, ahora el 80% de las estudiantes (28 niñas) 
reconocen e incluyen en sus producciones escritas los componentes de un texto narrativo en 
cuanto a las marcas de tiempo, espacio y en cuanto a la presencia de un narrador y un personaje.  
 
De igual forma, se evidencia que el porcentaje más bajo dentro de esta dimensión para el 
pre-test y el post-test se encuentra en el indicador referente a la estructura básica del relato; 
aunque hubo un incremento significativo pues se pasó de un 2,86% (1 estudiante) a un 37,14% 
(13 estudiantes), que al realizar sus producciones desarrollan la estructura ternaria de un texto 
narrativo. Aunque es necesario reconocer que la mayoría de las estudiantes escriben un relato, 
algunas de ellas no desarrollan los tres componentes de la estructura ternaria del relato (Inicio, 
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Conflicto, Cierre) pues aunque dan una pequeña introducción al texto que producen no 
desarrollan el conflicto o no dan un final a la historia  con coherencia. 
 
Gráfica 14. Componentes del texto de acuerdo a su organización 
 
 
Se puede notar que en el pre-test el 17,14 % de las estudiantes (6 niñas) cumplen con la 
producción del texto narrativo de acuerdo a su organización  manteniendo una secuencia 
narrativa; este incluye marcas de tiempo y espacio en relación a un personaje alrededor del cual 
se teje el conflicto de la historia. En el post-test este indicador aumenta significativamente, ahora 
el 80% de las estudiantes (28 niñas) realizan una producción escrita que presenta las 
caracteristicas concernientes a un texto narrativo.   
 
Este indicador mejoró considerablemente, pues presenta un incremento del 66,86%, esto 
como consecuencia de la labor realizado durante la SD, ya que allí se trabajó con las estudiantes 
la lectura de tiempo y espacio y en el momento de la producción  se realizó una planeación de  la 
PRETEST POSTEST
82,86% 
20,00% 17,14% 
80,00% 
Componentes del texto de acuerdo a su 
organización 
   No se identifica                Se identifica 
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escritura haciendo la caracterización  de los personajes y creándoles un conflicto, a partir del cual 
se va desarrollando la historia, dando lugar así a la lógica narrativa de un relato.  
 
En este indicador retomamos la idea de narrador, ya que es la voz del que cuenta la historia, 
además representa a la persona gramatical desde la que habla el narrador. La mayoría de las 
estudiantes al realizar las producciones escritas de un texto narrativo, utilizan el narrador en 
tecera persona, esto como consecuencia de que los textos con los que ellas han interactuado se 
caracterizan por presentar este tipo de narrador. Aunque cabe destacar que algunas estudiantes 
utlizan al escribir el narrador en primera persona, puesto que uno de los textos empleados para el 
trabajo durante la secuencia didáctica (Bebes Animales en Peligro), el cual sirvió de modelo para 
la producción; utiliza la figura del narrador en primera persona. El texto que se presenta a 
continuación, muestra el avance y la logica con la que la estudiante aplican esta figura: 
 
Ilustración 6. Comparación avance del narrador 
              Pre-test           Post-test 
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Gráfica 15. Lógica interna funcional 
 
 
En el indicador sobre la lógica interna funcional del texto, se obtuvo en el pre-test un 
resultado de 8,57%, sólo 3 estudiantes utilizan conectores de temporalidad para generar una 
lógica narrativa de sus producciones. El  post-test evidencia un cambio significativo, pues el 
68,57% es decir; 24 estudiantes manejan una lógica funcional al interior del texto narrativo que 
han producido luego de la aplicación de la SD, se evidencia una mejoría del 60% de estudiantes 
que utilizan los conectores de temporalidad que le da una lógica al texto narrativo.  
 
De esta manera, los textos narrativos se caracterizan por su dinamica interna que incluyen 
hechos que sucedende acuerdo a una lógica cronológica y a una organización espacial. Savater 
(1999, citado en: Álvarez, 2005) afirma: “Nadie logrará hablar de sí mismo, de su vida, de lo que 
quiere o teme, de lo que le rodea, sin referirse inmediatamente al tiempo. Sin indicaciones 
cronológicas de algún tipo resultamos ininteligibles e inexplicables” (p. 103). Esto quiere decir 
PRETEST POSTEST
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8,57% 
68,57% 
Lógica interna funcional 
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entonces, que las marcas de tiempo y espacio le dan sentido a las acciones que se van 
desencadenando en las narraciones. 
 
Para que las estudiantes logren apropiarse del indicador referente a la lógica interna 
fucnional de un texto narrativo, se realiza un trabajo a través de la comprensión del texto leído 
durante la SD: “Bebés Animales en Peligro” en torno a la secuencialidad de las acciones y las 
marcas textuales que indicaban la temporalidad, pues toda acción se constituye por los 
acontecimientos que van sucediendo y que pueden estar organizadas cronológicamente (Navarro, 
2008).  
 
El texto se lee varias veces, cada una con un objetivo diferente; uno de ellos es: “Identificar 
las marcas de tiempo y espacio dentro de la historia”; por lo cual se le hacen preguntas a cada 
historia referente a las indicaciones cronológicas de cómo suceden los hechos, se interroga el 
texto con preguntas como:  para la historia “Ballenato,Una aventura en el oceáno”: ¿Dónde nació 
Ballenato? ¿A dónde lo lleva la madre para respirar? ¿Cuándo deciden ir a buscar comida? ¿A 
dónde van? ¿Dónde les gusta jugar? ¿Cuándo decidó sumergirse? ¿Con quién se encontró 
después de la tragedia? ¿A dónde lo llevaron? ¿Cuánto se demoró para encontrar a su mamá?.  
 
Además, a medida que se va leyendo la historia y se van respondiendo estas preguntas y se 
le  pide a las niñas que indiquen qué marcas textuales, es decir, qué palabras nos pemitian 
responder a dichas preguntas, como se evidencia en el siguiente registro de interacción colectiva 
en clase, que queda consignado en el tablero: 
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Ilustración 7. Indicaciones cronológicas 
  
 
Gráfica 16. Estructura básica del relato 
 
 
En el indicador referente a la estructura básica del relato, se observa que al realizar el pre-
test sólo el 2,86% de las estudiantes (1 niña)  cumplen con la estructura básica del relato, es 
decir, su producción escrita presenta un estado inicial, un estado de trasformación y un estado 
PRETEST POSTEST
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2,86% 
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Estructura básica del relato 
No se identifica          Se identifica 
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final. Este nivel tan bajo que se presenta en el pre-test, puede ser consecuencia de que las niñas 
apenas están iniciando la apropiación de la estructura de un texto narrativo y aún no se han hecho 
concientes de que los textos narrativos presentan una lógica funcional y una estructura propia 
que se requiere para que cumplan con la tipología textual del género narrativo.  
 
Posteriormente, el post-test muestra como el 37,14% de las estudiantes (13 niñas) cumplen 
con la estructura básica del relato en sus narraciones, quienes presentan en sus producciones los 
componentes de un texto narrativo: un estado incial, una fuerza de transformación y un estado 
final; escribiendo así una historia que existe por la transformación de esos estados y por las 
fuerzas de transformación que los modifican (Cortés y Bautista, 1998). 
  
Para lograr que las estudiantes comprendan esos estados propios de un relato narrativo, se 
trabajo durante la SD la comprensión del texto “Bebes Animales en Peligro” donde se realiza la 
lectura del conflicto de cada una de las historias que este texto presenta, cuyo objetivo es 
descubrir en la historia el eje que mueve las acciones de los personajes. Durante esta lectura, se 
realizan y se respondien preguntas como: ¿cómo es el personaje? ¿qué quiere lograr el 
personaje? ¿qué hace para lograr lo que quiere? ¿logra lo que quiere?.  
 
Gráfica 17. Análisis del conflicto 
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De esta manera, al realizar en el texto la lectura del conflicto y al emplear preguntas 
orientadoras, se media para que las estudiantes puedan  comprender que la narración consta de 
una o más acciones que se complican para luego resolverse, que contienen una situación inicial y 
otra final (Álvarez, 2005). 
 
Partiendo del texto leído «Bebés Animales en Peligro» que sirve como base en su estructura 
para la escritura del texto narrativo, las niñas eligen una animal acerca del cual van a escribir una 
narración donde se tenga en cuenta el peligro que el animal corre. Se inicia el proceso de 
escritura, el cual incluye la planificación de la producción del texto, es allí donde se organiza la 
creación del conflicto que vivirá el  personaje principal y la manera como lo solucionará, quiénes 
seran sus oponentes y quiénes sus aliados. Esta tarea, constituye una herramienta primordial para 
que se porduzcan textos narrativos que presenten un inicio, un conflicto y un cierre coherente, 
manteniendo el mismo hilo temático. 
 
En el desarrollo de la SD se trabajan aspectos que permiten a las estudiantes apropiar el 
proceso de iniciar la producción de sus textos con la planeación de la escritura; estas 
planeaciones se hicieron en un trabajo conjunto entre la maestra y las estudiantes, siendo la 
maestra quien realiza las mediaciones orientando a las estudiantes al cumplimiento de los 
objetivos de aprendizaje. 
 
A continuación se presenta un ejemplo de lo que se trabaja en una de las sesiones de la SD, 
en la cual se realiza la planeación de la escritura del texto; la cual incluye la caracterización del 
personaje: ¿Cómo es el personaje?  ¿Qué hace el personaje? ¿Dónde vive el personaje? y el 
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conflicto de la historia: ¿Qué quiere lograr el personaje? ¿Cómo hace el personaje para lograr lo 
que quiere? ¿Quiénes serán sus ayudantes? ¿Qué situaciones positivas se le presentarán? ¿Quién 
se le opone al personaje? ¿Qué situaciones difíciles se le presentan? ¿El personaje logra lo que 
quiere? 
 
Ilustración 8. Planeación de la escritura de un texto narrativo 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Para la producción del primer texto que se escribe dentro de la SD, las estudiantes guiadas 
por la docente toman decisiones encuanto a los estados que presentaran los personajes, los cuales 
ya se han caracterizado previamente. A continuación se presenta un segmento de una de las 
sesiones de la SD, en la cual la maestra propone a las estudiantes iniciar la planeación de la 
escritura del texto que se va a producir; Maestra: -Vamos a colocar en la planeación el nombre 
del personaje que ya lo decidimos ayer, -Quiero que pensemos qué le va pasar a Lili, quiero que 
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pensemos cuál va a ser la situación dificil para Lili , -Quiero que pensemos qué amigos va a 
tener Lili  que le ayuden, pero también quienes se les van a oponer, quienes van a estar en esa 
situación dificil. Estudiante 1 responde: -Alguien que le haga daño. Maestra -Si y ¿Cómo va a 
hacer Lili para salir de la situación dificil? Así se continúa paso a paso dando respuesta a las 
preguntas que orientarán a las estudiantes para construir el conflicto de las historia, el estado 
inicial del personaje, las acciones que transformarán ese estado y  el estado final del personaje.  
 
Es asi, como se da la oportunidad para la intervención a todas las estudiantes, todas tienen la 
oportunidad de contar, presentar y complementar sus enunciados en una práctica pedagógica 
discursiva - interactiva, la cual permite reconocer el papel activo del lenguaje en la construcción 
del conocimiento. 
 
De esta manera, al realizar la intervención pedagógica con las niñas de grado Primero de la 
IE La Inmaculada través de la SD, se trata de lograr el desarrollo hacia un dominio discursivo 
voluntario e intencional (Martínez, 1997), es decir; lo que se busca y se pretende es que las 
estudiantes aprendan a hablar y aprendan a escribir para que construyan enunciados en 
situaciones de interacción social concretas. 
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7. Conclusiones 
 
En este apartado se presentan las conclusiones con relación a la incidencia de una secuencia 
didáctica de enfoque discursivo interactivo para la producción de textos narrativos en estudiantes 
de grado 1° de EBP de la Institución Educativa La Inmaculada, destacando los aspectos más 
importantes que se dieron a lo largo de la investigación. 
 
De acuerdo a los resultados presentados en el pre-test en la dimensión del contexto general 
del texto se concluye que en el índice que hace referencia al autor de texto, las estudiantes 
escriben sus nombres en la hoja de sus producciones debido a que esto es una práctica común en 
la escuela, ya que la mayoría de los docentes insisten a sus estudiantes en que deben marcar sus 
hojas, pero no se hace conciencia de que escribir el nombre les permite posicionarse como 
autores de los textos que escriben, pues los estudiantes tienen como único destinatario de sus 
producciones al docente que les califica la tarea. 
 
En cuanto al objeto del texto, en el pre-test se hace evidente que las niñas tienen dificultades 
para cumplir con la consigna dada de escribir una historia, pues la escuela aunque privilegia la 
lectura de textos narrativos, no desarrolla un plan para las producciones que realizan los 
estudiantes, por lo que se ponen como tareas aisladas y fuera de contexto. Esto también se ve 
reflejado en que sus producciones no cumplen la finalidad de narrar una historia, pues sus 
escrituras son en inicio más oracionales o descriptivas. 
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Otro indicador que presentó un  bajo desempeño en el pre-test es el correspondiente al  
destinatario al cual va dirigido el texto, pues en la escuela poco se trabaja el contexto 
comunicativo, lo que hace que los estudiantes no se percaten de que sus producciones deben ser 
tan claras que puedan ser leídas  y comprendidas por otras personas, sin presencia del autor. “La 
poca escritura orientada hacia un interlocutor real en el espacio escolar hace que no se vea la 
importancia de construir el interlocutor del texto que se escribe” (Pérez, 2003, p. 15). 
 
En el pos-test se nota que el incremento de estudiantes que escriben su nombre en las hojas 
donde escriben sus producciones, se debe a que en el desarrollo de la SD se hace conciencia de 
que se escribe para alguien que nos lee y que necesariamente ese alguien no es nuestro profesor, 
que en este caso son niñas de otro salón que están en  grado primero. 
 
En el desarrollo de la SD se trabajaron aspectos del texto que daban cuenta del contexto 
general del texto, es decir, de la situación de comunicación en la cual se propone la escritura del 
texto narrativo, atendiendo a aspectos tales como: autor,  mensaje, los destinatarios para los 
cuales escribió; respondiendo a preguntas como ¿quién escribió el texto? ¿Quién habla en el 
texto? ¿A quién habla? ¿Para qué habla? Lo que permitió que hubiese  una mayor transformación 
en la dimensión del contexto general del texto, lo que indica que las niñas comprendieron que los 
textos son escritos por alguien llamado autor para un lector y con una intención de comunicar un 
mensaje, que en este caso es contar una historia. 
     
En cuanto a la dimensión de la estructura general del texto, se puede notar en el pre-test que 
las estudiantes tiene dificultades para producir textos narrativos que contengan una estructura 
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ternaria, que presenten al personaje principal al inicio de la historia y le den entrada al conflicto, 
en la mayoría de los casos el conflicto no se desarrolla y además se da el cierre de manera 
apresurada. A las estudiantes les cuesta plantear sus ideas de manera organizada, esto puede 
deberse a que el trabajo que se hace en la escuela va más enfocado hacia el uso correcto del 
idioma y se descuidan por tanto procesos de pensamiento (Pérez, 2003). 
 
La dimensión que sufrió menores transformaciones fue la estructura textual, lo que podría 
implicar que aunque los estudiantes después de la implementación de la SD tienen mayor 
claridad en la estructura característica de un texto narrativo  que tiene unos componentes del 
texto de acuerdo a su organización (marcas textuales de tiempo, de espacio y personajes), una 
lógica interna funcional ( uso de conectores temporales) y  una estructura ternaria (inicio, nudo y 
desenlace), se requiere de un largo proceso de enseñanza para la interiorización de la 
superestructura de los textos narrativos.  
 
A nivel general se puede concluir que la SD incidió de manera positiva en las producciones 
de los textos escritos por las estudiantes, lo que quiere decir que cuando se planifica de manera 
intencionada la escritura y se hace en un contexto que permite el uso real del lenguaje, se  logra 
que se llegue a procesos más cognitivos, discursivos y socioculturales del acto de escribir. Esto 
implica tener una visión del lenguaje desde su uso en situaciones comunicativas que los docentes  
planifiquen para que permitan las interacciones con otros interlocutores distintos al profesor que 
hace el ejercicio de revisión y calificación de la tarea. 
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8. Recomendaciones 
 
Teniendo en cuenta los resultados obtenidos en esta investigación centrada en el desarrollo 
de una secuencia didáctica de enfoque discursivo-interactivo, demuestra que es posible mejorar 
la producción escrita cuando se hacen procesos planificados y contextualizados de la escritura, 
que los estudiantes de grado primero no solo mejoraron sus producciones, sino que también 
alcanzaron un nivel alfabético en sus escrituras, ya que la escritura es un proceso complejo que 
va ligado a la comprensión lectora, por lo que se recomienda:  
 
Comprender que el proceso de producción textual no debe asumirse como una práctica 
instrumental, sino como un proceso que requiere planificación, pues “mientras más grande es la 
distancia entre la escritura y el usuario, mayor es la diferencia que se establece entre lo que debe 
ser escrito y cómo debe ser escrito” (Ferreiro, 2000, p. 194) por lo que se debe tener en cuenta 
que el enfoque discursivo interactivo permite trabajar el lenguaje desde su uso en situaciones 
reales de comunicación. 
 
Permitir a los niños y las niñas el encuentro con diversos tipos de textos, ya que la escritura 
cobra importancia en la escuela porque es fundamental  para la sociedad, (Ferreiro, 2000) ya que 
esto permite que los estudiantes sean escritores que se asumen como autores de textos que narran 
historias, que exponen sus ideas, que informan, que convenzan, etc. Que  “leer y escribir  sean 
instrumentos poderosos que permiten repensar el mundo y reorganizar el propio pensamiento, 
donde interpretar y producir textos sean derechos que es legítimo ejercer y responsabilidades que 
es necesario asumir” (Lerner, 2001, p. 26). 
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Continuar con la implementación de secuencias didácticas que permitan la interacción en el 
aula para construir el conocimiento en torno al lenguaje como objeto de estudio y como 
disciplina, que proporcionen actividades con una intencionalidad clara frente a la producción de 
textos haciendo de las estudiantes verdaderas usuarias de la escritura. 
 
Permitir que los niños y niñas desde el inicio de la escolaridad produzcan textos completos y 
no solo letras, silabas, palabras y frases descontextualizadas, es decir, trabajar la producción de 
textos más allá de la codificación. 
 
Finalmente la recomendación la retomamos en palabras de Lerner (2006, p.17) “Lograr que 
los niños y niñas sean escritores conscientes de la pertinencia e importancia de emitir cierto tipo 
de mensaje en el marco de determinado tipo de situación social, en lugar de entrenarse 
únicamente como "copistas" que reproducen -sin un propósito propio- lo escrito por otros. Esto 
los sitúa como ciudadanos de una cultura letrada y les permite el acceso a la ciudadanía de la 
escritura”. 
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Anexo A. Texto bebes animales en peligro 
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Anexo B. Secuencia didáctica 
 
Proyecto de Aula: Los Animales 
Secuencia didáctica: Animales de nuestra región 
Objetivo General: Producir un texto narrativo con estudiantes de grado primero de la I.E 
La Inmaculada. 
Primer Momento: Preparación para producción del texto 
Contexto: Esta secuencia didáctica se llevará a cabo en el marco del Proyecto de aula que se 
desarrolla en el grado 1°A de la I.E La Inmaculada, el cual se llama “LOS ANIMALES”. Las 
estudiantes en acuerdo con la profesora han decidido profundizar en los animales de la selva, en 
especial los mamíferos  de la región. Las niñas han sugerido escribir un álbum para contarle a 
otros niños acerca de lo que han aprendido acerca de los animales de la  
selva seleccionados y cómo pueden ayudar a evitar su extinción. 
SESIÓN 1: LA SELVA 
Objetivo: Formular hipótesis acerca de la selva y confrontarlas  
a través de la lectura del texto. 
Presentación del texto, explicando por qué llega al aula. 
Se presentará a las niñas un texto acerca de la selva, para que ellas identifiquen las características 
de la selva, sus partes y algunos animales que allí viven, para lo cual leeremos el texto: 
 «3D SALVAJE: SELVA TROPICAL». 
Formulación de hipótesis acerca del texto para confrontarlas a través de la lectura del texto. 
Primera Lectura: se Comenzará la lectura haciendo anticipación acerca de lo que tratará el libro: 
¿De qué tratará este libro?     
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 ¿Quién lo habrá escrito?                                                   
 
¿Para quién lo habrá escrito? 
¿Qué será una selva tropical? 
¿Quiénes viven en la selva? 
Durante la lectura del texto se irán haciendo 
preguntas que permitan confirmar que los 
niños van comprendiendo lo que se lee. 
 
 
SESIÓN 2: PARTES DE LA SELVA 
Objetivo: Identificar las partes de la selva y algunos animales que en ellas habitan. 
Segunda Lectura: se volverá a hacer la lectura del texto, haciendo énfasis en las partes de la selva 
y en conocer los animales que habitan en  cada una: en el suelo, en el dosel y en lo más alto, en 
la capa emergente.   
Preguntas Orientadoras: 
¿Qué características tiene cada parte? 
¿Qué animales viven allí? 
Evaluación 
Posteriormente,  se entregará a cada niña el siguiente mapa conceptual, el cual se debe 
completar. 
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SESIÓN 3 : PRESENTACIÓN DE UN TEXTO ÁLBUM  
Objetivo: Formular hipótesis  y confrontarlas con la lectura del texto. 
“Bebés Animales en Peligro” 
Donald Grant 
Se presenta el texto a las niñas, 
Actividad 1: Anticipación del texto 
Se tapa el título del cuento y se interroga la imagen que presenta la tapa: 
¿De qué tratará este texto? 
¿Cómo se llamará este texto?                                  
 
¿Quién habrá escrito este texto? 
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¿Para quién se ha escrito este texto? 
¿Con que propósito se habrá escrito el texto? 
Con ayuda de la docente se irán registrando en  el tablero las respuestas de las niñas. 
Actividad 2: Anticipación del texto a través de las imágenes  
Se realiza una lectura de imágenes, la cual funcionará como descripción y como narración, 
anticipando lo que presentará el texto. 
Con ayuda de la docente se irán registrando en los cuadros diseñados, las predicciones que hacen 
las niñas a partir de las imágenes.  
 
SESION 4: LECTURA DEL TEXTO: “Análisis de los Personajes” 
Objetivo: Identificar las características psicológicas de los personajes. 
Hacer preguntas que apunten a conocer las características de los  personajes: 
LÉMUR CATTA 
El bosque en 
llamas 
 
 
 
BALLENATO 
Una aventura en el 
océano 
AGUILUCHO 
La naturaleza 
amenazada 
140 
 
 
 
 
 Actividad 1: LÉMUR CATTA - El bosque en llamas 
Actividad 2: BALLENATO - Una aventura en el océano 
Actividad 3: AGUILUCHO - La naturaleza amenazada  
 
SESION 5 : LECTURA DEL CONFLICTO 
Objetivo: Descubrir en la historia el eje que mueve las acciones de los personajes. 
A medida que se lee  el texto “Bebés Animales en Peligro” las estudiantes irán respondiendo a 
las preguntas que les permite identificar  el eje que mueve las acciones de los personajes. 
 
PERSONAJE:  
¿Qué 
hace? 
¿Qué 
dice? 
¿Cómo se 
siente? 
¿Qué 
quiere? 
¿Qué 
piensa? 
•¿Cómo 
es? 
•¿Qué 
quiere? 
Estado 
Inicial del 
Personaje 
•¿Qué hace 
para tener lo 
que quiere? 
Estado de 
Transformación 
•Resultado 
final: ¿Logra 
lo que 
quiere? 
Estado Final 
del 
Personaje 
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SESIÓN 6: LECTURA DE TIEMPO Y ESPACIO 
Objetivo: Identificar las marcas de tiempo y espacio dentro de la historia “Bebes animales en 
Peligro”. 
Actividad 1: LÉMUR CATTA - El bosque en llamas 
 ¿Dónde viven? 
 ¿Cuándo decidió alejarse demasiado? 
 ¿Con quién se encontró? ¿En dónde? 
 ¿A dónde lleva a los animales? 
 ¿Cuánto se demoró para encontrar a su mamá? 
Actividad 2: BALLENATO - Una aventura en el océano 
 ¿Dónde nació? 
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 ¿A dónde lo lleva la madre para respirar? 
 ¿Cuándo deciden ir a buscar comida? ¿A dónde van? 
 ¿Dónde nos gusta jugar? 
 ¿Cuándo decido sumergirse?  
 ¿Con quién se encontró? ¿A dónde lo llevaron? 
 ¿Cuánto se demoró para encontrar a su mamá? 
Actividad 3: AGUILUCHO - La naturaleza amenazada 
 ¿Dónde viven? 
 ¿De dónde viene el Aguilucho? 
 ¿Cuánto se demoró para su primer vuelo? 
 ¿Con quién se encontró primero? ¿A dónde van? 
 ¿En dónde halló el Aguilucho el peligro? 
 ¿Con quién se encontró de segundo? 
 ¿En dónde halló ayuda Aguilucha? 
 ¿A dónde llevaron a Aguilucho? 
 ¿Cuánto tiempo estuvo allí? 
 ¿Cuánto tiempo paso para poder volver a volar? 
SEGUNDO MOMENTO: Producción del texto 
CONSIGNA: Escribe una historia para tus compañeras sobre uno de los animales que se 
encuentran en peligro de extinción.  
Realiza el dibujo de la historia.  
SESIÓN 7 :  ESCOJAMOS LOS PERSONAJES 
Objetivos: Buscar información acerca de los animales de la selva tropical. 
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Con las niñas se hizo el acuerdo de que se haría un álbum con los animales de la selva 
tropical de la región:  
 El oso de anteojos 
 El mono aullador 
 La danta 
Por lo tanto se iniciará una indagación para obtener la información sobre estos animales: 
 ¿Cómo son? 
 ¿Qué comen? 
 ¿Dónde viven? 
 ¿Cómo viven? 
 ¿Cómo se reproducen? 
 ¿Cómo mueren? 
 ¿Están en peligro de Extinción?  
SESIÓN 9: JUEGO DE ROLES 
Objetivo: Construir la historia de manera oral a través del juego con los personajes de la 
historia. 
Las niñas elaboran unas máscaras en casa con la ayuda de los padres eligiendo un animal  
(oso de antojos, danta o mono aullador) y un depredador, para recrear situaciones en las que 
esos animales corren peligro y dar inicio a la construcción de las narraciones escritas, partiendo 
de las narraciones orales. En clase se dará espacio a que jueguen espontáneamente tomando el 
rol del animal representado. 
SESIÓN 10: PRIMERAS ESCRITURAS 
Objetivo: Elaborar  un plan para la escritura del texto 
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Partiendo del texto leído «Bebés Animales en Peligro» que servirá como base en su estructura 
para la escritura del texto álbum, se  elegirán un animal acerca del cual  se va a escribir una 
narración donde se tenga en cuenta el peligro que el animal corre.  
Para lo cual: 
Le darán un nombre a su animal. 
Contarán como es ese animal. 
Lo dibujarán 
Le crearán una situación de peligro. 
SESIÓN 11: CARACTERIZACIÓN DEL PERSONAJE 
Objetivo: Caracterizar los personajes acerca de los cuales escribirá la historia. 
La primera narración se hará del oso de anteojos y la segunda narración será del mono 
aullador. La escritura de estas historias se hará en forma colaborativa entre todo el grupo 
ayudado por las mediaciones de la docente. 
Se partirá de las siguientes preguntas para darle las características psicológicas y físicas al 
personaje: 
Nombre del personaje 
¿Cómo es el personaje? 
¿Qué hace el personaje? 
¿Dónde vive el personaje? 
 
SESIÓN 12: CREACIÓN DEL CONFLICTO 
Objetivo: Planear el conflicto que moverá la historia. 
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Después de escoger las características que tiene el personaje se hará la planeación para la 
creación del conflicto de la historia, para lo cual las niñas responderán a las siguientes 
preguntas: 
Nombre del personaje 
¿Qué quiere lograr el personaje? 
¿Qué hace el personaje para lograr lo que quiere? 
¿Quiénes serán sus ayudantes? 
¿Qué situaciones positivas se le presentan? 
¿Quién se le opone al personaje? 
¿Qué situaciones difíciles se le presenta? 
¿El personaje logra lo que quiere? 
 
 
SESIÓN 13: ESCRITURA DEL LIBRO ÁLBUM 
Objetivo: Producir el texto narrativo acorde a la planeación y a la consigna dada en la 
secuencia didáctica. 
Las niñas harán  escritura del libro álbum acerca de los animales envía de extinción 
escogidos teniendo en cuenta tres momentos y tomando como modelo el libro «Bebes 
animales en peligro»: 
Estado inicial del animal 
Estado de transformación (Situación de conflicto) 
Estado final del animal 
SESIÓN 14: REVISIÓN DE LAS PRIMERAS ESCRITURAS 
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Objetivo: Realizar la revisión grupal de la escritura. 
Con las niñas se harán las revisiones del texto teniendo en cuenta la macro-estructura del 
texto,  la coherencia al narrar la historia, la situación de enunciación y el conflicto. 
La maestra hará las veces de secretaria, escribiendo lo que las niñas quieren escribir y 
corregir del texto narrado según la producción colaborativa. 
 
TERCER MOMENTO: LA EVALUACIÓN 
SESIÓN 16: REFLEXIÓN  
Objetivo: Diseñar la presentación final del texto. 
               Socializar los textos narrativos que se produjeron. 
¿Cómo hemos llegado a producir el texto? 
¿Qué  hemos aprendido? 
¿Qué debemos reforzar? 
¿Cómo se sintieron en la producción de los textos? 
¿Qué dificultades tuvimos? 
Entrega a los destinatarios. 
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Anexo C. Planeación del proyecto de aula 
 
 
Anexo D. Rejilla para evaluar textos narrativos 
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Anexo E. Producción “Felipe busca ayuda” 
 
FELIPE BUSCA AYUDA 
Está amaneciendo en la inmensa jungla. 
Mi familia se despierta. Somos monos aulladores. 
Soy Felipe, un pequeño mono aullador, soy muy travieso y me gusta jugar. 
Nos despertamos para desayunar, después de desayunar jugamos a balancearnos en la lianas de 
los árboles y aullamos. Luego, trepamos a nuestros árboles para divisar la jungla y avisar si viene 
el peligro. 
De pronto alcanzamos a ver que alguien está cortando un árbol de nuestra jungla, miramos hacia 
otro lado y vemos a otros leñadores cortando más árboles. 
De inmediato comenzamos a aullar para avisar que hay peligro. Yo salgo balanceándome de 
liana en liana para buscar a mi amiga Yenny, para que nos ayude a que no corten los árboles. 
Yenny va conmigo a hablar con el jefe de los leñadores, pero nos enteramos que la madera la van 
a utilizar en la construcción de casas para gente pobre. 
Entonces llegamos a un acuerdo, que no nos corten todos los árboles y que por cada árbol que 
corten, siembren tres nuevos árboles. 
Al jefe de los leñadores le pareció buena la idea y se comprometió a sembrar árboles en 
reemplazo de los que cortó. 
Desde ese día la jungla volvió a la normalidad y no hubo más árboles derribados. 
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Anexo F. Producción  “Soy Lili” 
SOY LILI 
Yo soy Lili, una osa de anteojos, vivo en el bosque en un gran árbol. 
Me gusta estar con mi familia y que mi mamá recoja ricas frutas para mi. 
Me gusta jugar a las escondidas con toda mi familia. 
Después de comer trepamos todos a nuestro árbol para tomar una siesta. 
Al día siguiente temprano en la mañana mis papás se van a recoger ricas frutas para que 
desayunemos toda la familia y yo me quedo solita con mi hermanito. 
De pronto aparecen unos turistas que cazan animales, y como yo nunca los había visto, me 
parecieron interesantes y me acerqué a ellos. 
Uno de los turistas me dio una fruta con un tranquilizante que me durmió de inmediato. Cuando 
desperté, me encontré en una jaula. 
Comencé a gruñir muy fuerte y saqué mis garras para defenderme y tratar de salir. 
La puerta se abrió y salí corriendo y me encontré con un jaguar que quiso atraparme, yo saqué 
mis garras, pero él alcanzó a morderme. 
Yo alcanzó a escapar y me escondo en un árbol, pero estoy herida y asustada. De pronto pasa por 
mi lado un guarda forestal y me ve herida y me lleva a la reserva de los animales, donde un 
veterinario me ayuda a sanar mis heridas. 
Pasados unos días mi mamá llega por mi y ya curada me lleva a nuestra casa en nuestro gran 
árbol en la selva tropical. 
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